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1 Johdanto 
 
Tämä laadullinen eli kvalitatiivinen tapaustutkimus on tehty yhteistyössä Opetushalli-
tuksen kanssa. Tutkimus kiinnittyy ajankohtaiseen suomalaisen perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (POPS) uudistamisprosessiin, erityisesti sen oppimiskäsityk-
siin liittyvään keskusteluun. Opetussuunnitelman uudistamisprosessi on alkanut syyslu-
kukaudella 2012 ja päättyy Opetushallituksen päätökseen uusista perusteista vuoden 
2014 loppuun mennessä, sillä perusteiden mukaisesti laadittujen paikallisten opetus-
suunnitelmien tulee olla hyväksyttynä siten, että ne voidaan ottaa käyttöön 1.8.2016 al-
kavan lukuvuoden alusta lähtien. Lähtökohtana perusteiden uudistamiselle on vastata 
muuttuvan maailman haasteisiin, mikä tarkoittaa muun muassa sitä, että oppimiskäsitys-
tä on tarkasteltava uusin silmin. (Ks. Halinen, Holappa & Jääskeläinen 2013, 187, 191–
192; Opetushallitus 2013b, 2012d.) Suomalaisesta koulusta ja sen viitoittamasta oppi-
misen suunnasta käydään keskustelua muutenkin kuin opetussuunnitelman uudistamis-
prosessin yhteydessä. Esimerkiksi eduskunnan tulevaisuusvaliokunta on tuoreessa jul-
kaisussaan Uusi oppiminen ottanut kantaa oppimiseen niin politiikan kuin opetus- ja 
kasvatusalankin asiantuntijoiden sekä tutkijoiden näkökulmista katsottuina (ks. Tulevai-
suusvaliokunta 2013).  
 
Tutkimustehtävän avulla pyritään vastaamaan Opetushallituksen tarpeeseen saada syväl-
lisempää informaatiota vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
yleisten linjausten luonnoksen oppimiskäsitysluvusta. Tarkoitus on pyrkiä luomaan pa-
remmat edellytykset koulun kasvatustyölle, kaikkien oppilaiden mielekkäälle oppimi-
selle sekä kestävälle tulevaisuudelle oppimiskäsitystä syventämällä (Opetushallitus 
2012d).  Opettajien toimintaa eli opettamista ohjaavat käsitykset siitä, miten oppimista 
tapahtuu ja millaista se on (Applefield, Huber & Moallem 2000/2001, 35; Patrikainen 
1997; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 139). Hallinnollisena asiakirjana 
opetussuunnitelmalla on olennainen rooli opettajien työn ohjaamisessa. On tärkeää, että 
sen avulla opettajat voivat syventää ymmärrystään oppimiskäsityksistä ja niiden tarjoa-
mista konkreettisista opetuskäytön mahdollisuuksista riittävän monipuolisesti. Tämän 
vuoksi on myös tärkeää, että opetussuunnitelmassa tukeudutaan tutkittuun tietoon. 
 
Koulutukselliset ja kasvatukselliset tavoitteet sekä pedagogiset ulottuvuudet ovat kes-
keisiä kysymyksiä tulevan valtakunnallisen opetussuunnitelman uudistamiskeskuste-
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luissa. Tämän ajan opetussuunnitelman haasteena on vastata nouseviin käsityksiin tie-
dosta ja oppimisesta: opetussuunnitelman tulee olla rakennettu niin, että se tukee tulevi-
en oppijoiden oppimisprosessia. (Vitikka, Krokfors & Hurmerinta 2012, 85.) Tämän 
vuoksi tässä tutkimuksessa pyritään tuomaan ilmi se, minkälaisten oppimiskäsitysten 
varaan uutta opetussuunnitelmaa oikeastaan ollaan rakentamassa sekä ottamaan huomi-
oon myös didaktisen teorian näkökulma asiaan. Oppimiskäsitysten ohjaamaa opetus-
opiskelu-oppimisprosessia on tarpeellista tarkastella vähintäänkin sen keskeisten teki-
jöiden – opettajan, oppilaan ja sisällön – kautta sekä prosessissa ilmenevien pedagogi-
sen ja didaktisen suhteiden avulla (Kansanen & Meri 1999), jottei näkökulma oppimi-
seen jäisi liian kapeaksi. Oppimiskäsitysten viitekehys on työssä rakennettu behavioris-
tisen, sosiaalisen, humanistisen sekä konstruktivistisen oppimiskäsityksen varaan. 
Huomattakoon, että pohjaamalla tässä tutkimuksessa sekä oppimiskäsityskirjallisuuteen 
että didaktiseen kirjallisuuteen on pyrkimyksenä ollut ylittää niiden välillä vallitseva 
kuilu ja tuoda molempien näkökulmat osaksi tutkimuksen tuloksia ja johtopäätöksiä. 
 
Käytännössä tutkimuksessa analysoidaan ja tulkitaan teorialähtöisen aineiston sisällön-
analyysin keinoin 1) vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
yleisten linjausten luonnoksen oppimiskäsityslukua sekä 2) Opetushallituksen keräämiä 
opetuksen järjestäjien palautteita, jotka sitä koskien on annettu. Tutkimuksessa tuodaan 
ilmi luvun heijastamat oppimiskäsitykset sekä tarkastellaan, mitä ne opetus-opiskelu-
oppimisprosessin kannalta tarkoittavat. Tutkimuksessa tuodaan esille myös, mitkä asiat 
ovat opetuksen järjestäjien mielestä oppimiskäsitysluvussa onnistuneet ja mitkä asiat 
vaatisivat vielä kehittämistä. Opettajien sekä muiden koulumaailman kanssa kiinteästi 
töitä tekevien henkilöiden ääni on tärkeää saada kuuluviin opetussuunnitelman kehittä-
mistyötä ajatellen (vrt. Li 2007; Vitikka 2009, 282). Perimmäisenä tavoitteena on antaa 
lisänäkökulmia oppimiskäsitystyöryhmälle, jonka tärkeänä tehtävänä on kehittää ope-
tussuunnitelman pedagogista puolta, jota oppimiskäsitys keskeisimmillään on, sillä se 
antaa aineksia myös muun muassa oppimisympäristöjen ja työtapojen kehittämiseen 
(vrt. Vitikka 2009, 268–270; Vitikka & Krokfors 2010, 26, 30–31). Toivottavasti myös 
muut opetusalalla toimivat ja siitä kiinnostuneet henkilöt saavat tästä työstä uutta poh-
timisen aihetta liittyen oppimiskäsitysten ja käytännön koulutyön yhdistämiseen. 
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2 Opetussuunnitelma suomalaisessa perusopetuksessa  
 
2.1 Suomalainen perusopetus 
 
Suomalaista perusopetusta on järjestetty noin 40 vuotta. Perusopetusjärjestelmään, yh-
deksänvuotiseen peruskouluun, siirryttiin vaiheittain vuosina 1972–77, mutta jokaisessa 
kunnassa koko peruskouluasteella peruskoulun opetussuunnitelma oli käytössä vasta 
1980-luvulla (Malinen 1992, 15–16; ks. myös Simola 1993, 164–165). Kaikille yhtei-
seen peruskoulumalliin siirtymisen taustalla voidaan nähdä yhteiskunnallinen pyrkimys 
tasa-arvoon koulutuksessa (Ahonen 2003, 124; Lampinen 2003, 58), ja siirtyminen voi-
daan nähdä myös osoituksena suomalaisen perusopetuksen uudenaikaisuudesta (Simola 
1993, 165). Suomalainen perusopetus on ollut kansainvälisen kiinnostuksen kohteena 
kymmenkunta vuotta, sillä oppimistulokset ovat kansainvälisissä vertailuissa olleet kor-
keita (Kumpulainen & Lankinen 2012, 69; Opetushallitus 2011, 5). Syitä menestykseen 
on etsitty, mutta yksittäisten selittävien tekijöiden sijaan on syytä tarkastella suomalaista 
opetusjärjestelmää ja sen perustekijöitä kokonaisuutena (Kumpulainen & Lankinen 
2012, 69).  
 
Suomessa kansallisen koulutusinstituution juuret juontavat 1860-luvulle, jolloin kirkon 
järjestämä opetus korvattiin kansakoulujärjestelmällä ja koulutuksen valtiollinen kehit-
tämistoiminta käynnistettiin. Vuonna 1921 itsenäistymisen jälkeen Suomessa säädettiin 
oppivelvollisuus, jonka mukaan jokainen suomalainen oli oppivelvollinen 7 ikävuodesta 
12 ikävuoteen. (Ahonen 2003, 18, 68; Lampinen 2003, 33, 45, 232–233.) Nykypäivänä 
oppivelvollisuus alkaa edelleen 7 ikävuonna ja päättyy, kun perusopetuksen oppimäärä 
on suoritettu tai kun oppivelvollisuuden alkamisesta on kulunut 10 vuotta (Perusopetus-
laki 21.8.1998/628; 25 §). 
 
Suomalaisen perusopetuksen tehtävänä on tukea jokaisen oppijan kasvua, oppimista ja 
kehitystä. Oppiminen on kokonaisvaltainen prosessi, jonka tarkoituksena on kasvattaa 
yksilöitä yhteiskunnan jäsenyyteen sekä antaa toiminnan ja osallistumisen eväitä joka-
päiväiseen elämään. (Kumpulainen & Lankinen 2012, 71.) Perusopetuksen kokonaisuu-
teen kuuluvat koulutuksen tavoitteet, sisällöt sekä toteutus. Kaikki opetus lähtee liik-
keelle tavoitteista, joista tämän hetken perusopetuksen uudistamista ajatellen tärkeim-
piin luetaan niin kutsutut laaja-alaisen osaamisen taidot, joita ovat ajattelu ja oppiminen, 
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kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, itsestä huolehtiminen, arjenhallinta ja 
turvallisuus, monilukutaito, tieto- ja viestintäteknologian osaaminen, työskentely, opis-
kelu ja työelämässä tarvittava osaaminen sekä osallistuminen, vaikuttaminen ja vastuul-
lisuus. Näiden laaja-alaisten taitojen ajatellaan olevan edellytyksenä ihmisenä olemisel-
le, opiskelussa ja työssä onnistumiselle sekä kansalaisena toimimiselle. (Opetushallitus 
2012a, 10–16.) Edellä mainitut tehtävät ja tavoitteet ovat yleistavoitteita, ja kattavat 
näin ollen kaiken perusopetuksen. Opetuksella on myös erityistavoitteita, kuten tiettyyn 
oppisisältöön tai opetusmuotoon liittyviä tavoitteita. (Ks. Kansanen 2004, 27–28.)  
 
Koulutuksen sisällöt kattavat sosiaalisen ja kulttuurisen oppimisen kannalta tärkeinä 
pidettyjä tiedonaloja. Sisällöt voidaan jakaa esimerkiksi oppiaineisiin, erilaisiin teemoi-
hin, oppiainekokonaisuuksiin ja ilmiöihin. (Opetushallitus 2011, 33.) Sisältö valitaan 
sen mukaan, miten tavoitteet määritellään. Kouluopetuksessa sisältö voidaan jakaa kar-
keasti kahteen osaan: oppiaineisiin ja muuhun sisältöön. Erityisesti yleistavoitteisiin liit-
tyvä aines on sellaista, joka kuuluu kaikkeen opetukseen, ei pelkästään oppiaineiden 
opetukseen. (Kansanen 2004, 29, 31.) Kaiken kaikkiaan koulussa halutaan tulevaisuu-
dessa antaa aikaa muun muassa syventyvään, vuorovaikutteiseen ja tietoa luovaan op-
pimiseen (Halinen ym. 2013, 193), joka oletettavasti vaikuttaa koulutuksen sisältöihin. 
 
Perusopetuksen toteuttamisen täytyy olla linjassa opetuksen tavoitteiden ja sisältöjen 
kanssa, sillä toteutus ratkaisee tavoitteiden saavuttamisen. Opettajan vapautta toteutuk-
sessa ei kuitenkaan rajoiteta, vaan hänen pedagogiseen osaamiseensa luotetaan. (Vitikka 
& Krokfors 2010, 30; ks. myös Halinen ym. 2013, 187, 194.) Koulutuksen toteuttami-
seen liittyviä tekijöitä ovat erilaiset järjestelyt koulutukseen sekä sen ohjaukseen ja tu-
keen liittyen. Myös muun muassa oppimisympäristöt ja työtavat sekä arvioinnin periaat-
teet ja kriteerit kuuluvat opetuksen toteutuksen piiriin. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 
2010, 17.) Lisäksi yhteistyö ja eri tahojen kuuleminen opetussuunnitelmaprosessissa 
vaikuttavat opetuksen toteuttamiseen (Halinen ym. 2013, 193–194). 
 
Laajasti katsoen suomalaisen perusopetuksen tausta-ajatuksena on pyrkimys saavuttaa 
tietyt päämäärät ja tavoitteet perusopetuksen kautta. Erilaiset teemat ovat perusopetuk-
sen rakennuspalikoita ja itse opetus pohjautuu pedagogiseen osaamiseen. (Opetushalli-
tus 2011, 34.) Suomalaista perusopetusta tarkastellessa on syytä myös huomioida, että 
tasa-arvon ja välittämisen nimissä peruskoululla on haluttu taata joka ikäluokalle yh-
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denvertainen mahdollisuus maksuttomaan yleissivistävään koulutukseen, erilaisiin tuki-
toimiin, lämpimään ateriaan, kouluterveydenhuoltoon, koulukuljetukseen sekä oppima-
teriaaleihin. Kansainvälisesti on erityistä, että Suomessa oppivelvollisuus alkaa vasta 
seitsemän vuoden iässä ja koulupäivä on suhteellisen lyhyt. Oppilailla on myös melko 
vähän kotitehtäviä eikä heitä usein arvioida valtion toimesta. (Kumpulainen & Lankinen 
2012, 69–70; Lampinen 2003, 226.) 
 
Suomalainen perusopetus on tärkeä osa yhteiskunnan rakentamisprosessia, sillä koulu-
tuksen avulla on mahdollista saavuttaa korkeatasoista osaamista, yhteiskunnan kilpailu-
kykyä sekä hyvinvointia. Koulutus kohtaa kuitenkin haasteita, kuten muutoksia yhteis-
kunnan sosiaalisissa, tiedollisissa ja teknologisissa osa-alueissa. Vaikka suurin osa suo-
malaisista lapsista voi hyvin, on olemassa kasvava joukko sellaisia lapsia, joiden per-
heet eivät syystä tai toisesta kykene huolehtimaan heistä – psykososiaalinen pahoin-
vointi näkyy koulussakin. Moni oppilas tarvitsee myös erityistä tukea esimerkiksi luki-
häiriön tai matematiikan oppimisvaikeuksien takia. Huolta aiheuttaa lisäksi se, että tek-
nologian nopeasta kehittymisen vauhdista huolimatta siihen liittyvän opetuksen taso 
vaihtelee kouluittain. (Kumpulainen & Lankinen 2012, 77; Opetushallitus 2011, 5, 10, 
13, 18.) Kumpulainen ja Lankinen (2012, 77) pitävät yhtenä suomalaisen peruskoulun 
haasteena koulutuksellisen tasa-arvon takaamista. Peruskoulutuksen laadussa on alueel-
lisia eroja resurssien ja poliittisen päätöksenteon takia. Lisäksi erilaiset oppijat sekä vä-
estön rakenteen muuttuminen monikulttuurisemmaksi asettavat haasteita koulutukselli-
sen tasa-arvon säilyttämiselle. (Mt. 2012, 77.) 
 
Haasteisiin vastaaminen vaatii perusopetuksen jatkuvaa kehittämistä. Kehittämistyötä 
ohjaavat yleisesti koulutuksen tavoitteet ja sisältö sekä periaatteet koulutuksen toimin-
nasta ja toteutuksesta. (Opetushallitus 2011, 5, 33.) Kehittyminen tarvitsee kansallisen 
tason yhteistä näkemystä peruskoulun tavoitteista ja suunnasta. Lisäksi päättäväinen ja 
peräänantamaton johtajuus sekä aito sitoutuminen ja hyvä yhteistyö kansallisten ja pai-
kallisten toimijoiden välillä ovat olennaisia tekijöitä kehittymisen kannalta. Muun mu-
assa poliittinen päätöksenteko, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, lahjoituk-
set ja opettajankoulutus ovat keskeisiä perusopetuksen kehittymiseen vaikuttavia asioi-
ta. (Opetushallitus 2011, 35–36; Kumpulainen & Lankinen 2012, 79–80.) Eräs tärkeä 
perusopetuksen kehittämisen väline on Kumpulaisen ja Lankisen (2012, 78) mukaan 
oppilasarviointi, sillä sen päätehtävänä on ohjata ja tukea oppimisprosessia sekä ylläpi-
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tää motivaatiota oppimista kohtaan. He (mt., 78) peräänkuuluttavat valtakunnallisen tu-
en merkittävyyttä tasa-arvoisen oppilasarvioinnin kannalta: esimerkiksi opetuksen ta-
voitteet tulisi opetussuunnitelmassa muotoilla niin, että niitä todella olisi mahdollista 
arvioida. 
 
2.2 Suomalaisen perusopetuksen ohjausjärjestelmä 
 
Suomalaista perusopetusta ohjaa hierarkkinen hallinnollinen järjestelmä, jota kuvio 1 
(Halinen 2012, ks. Vitikka, Salminen & Annevirta 2012, 14) kuvaa. Kuviosta käyvät 
ilmi järjestelmään kuuluvat eri tasot perusopetuslaista ja -asetuksesta aina opetukseen ja 
oppimiseen saakka. Kuviosta saa myös käsityksen eri tasojen välisistä suhteista.  
 
 
 
 
Kuvio 1. Perusopetuksen ohjausjärjestelmä (Halinen 2012, ks. Vitikka, Salminen & Annevirta 
2012, 14) 
 
Perusopetuslaki muodostaa perusopetuksen ohjausjärjestelmän pohjan, minkä mukaan 
säädetään perusopetuksesta ja oppivelvollisuudesta (Perusopetuslaki 1998/628; 1 §). 
Lainsäädännöstä päättää eduskunta. Valtioneuvosto sekä opetus- ja kulttuuriministeriö 
puolestaan vastaavat koulutuspolitiikan suunnittelusta ja toimeenpanosta. Ministeriö 
valmistelee koulutusta koskevan lainsäädännön ja valtioneuvoston päätökset, joihin si-
sältyvät perusopetuksen yleiset valtakunnalliset tavoitteet ja tuntijako. Opetushallitus 
laatii käytännössä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet lain ja asetusten poh-
jalta sekä on keskeisenä toimijana koulutuspolitiikan toimeenpanossa ja koulutuksen 
  
7 
kehittämisessä. Paikalliset opetussuunnitelmat laaditaan perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden velvoittamina. (Opetushallitus 2012b; Opetus- ja kulttuuriministeriö 
2013a, 2013b.)  
 
Opetuksen järjestäjillä tarkoitetaan yleensä kuntaa tai kuntayhtymää, joilla on velvolli-
suus järjestää perusopetusta kaikille alueensa lapsille. Myös valtio, yksityiset yhteisöt 
tai säätiöt voivat järjestää perusopetusta alueensa lapsille. (Opetus- ja kulttuuriministe-
riö 2013b.) Kuntia vuonna 2013 on Suomessa yhteensä 320 (Suomen kuntaliitto 2013). 
Jokaisessa kunnassa laaditaan oma opetussuunnitelma valtakunnallisen perusopetuksen 
opetussuunnitelman pohjalta. Kunnassa voi olla yksi yhteinen opetussuunnitelma, mutta 
myös jokainen koulu voi laatia oman opetussuunnitelmansa. Koulun opetussuunnitel-
man vahvistavat kunnan viranomaiset. Tämän järjestelyn taustalla on ajatus siitä, että 
jokaiselle kunnalle ja koululle halutaan taata yksilölliset valinnanmahdollisuudet ope-
tukseen paikallisten tarpeiden mukaisesti. Näin toimimalla pyritään myös sitouttamaan 
paikallisia toimijoita sekä opettajia opetussuunnitelman toteuttamiseen. (Vitikka, Krok-
fors & Hurmerinta 2012, 85–86.) Lopulta ohjausjärjestelmä vaikuttaa opetukseen ja op-
pimiseen. On syytä huomata, että Suomen ohjausjärjestelmän päätöksenteon tasapaino 
on kansainvälisesti katsottuna ainutlaatuista: se avautuu niin kansalliseen ohjaukseen 
kuin paikalliseen opetussuunnitelmatyöhön, mikä pohjautuu luottamukseen toimijoiden 
osaamisesta ja vastuun kantamisesta (Halinen ym. 2013, 189). 
 
Oppimateriaalit laaditaan tiiviissä yhteistyössä opetusviranomaisten ja oppikirjakustan-
tajien kesken – näin myös oppimateriaalit kuuluvat perusopetuksen ohjausjärjestelmään 
(Vitikka 2009, 67). Oppimateriaalit, erityisesti oppikirjat, ovat näkyvä osa kouluarkea ja 
niiden on todettu ohjaavan opettajien opetusta, jopa koulujen opetussuunnitelmatyötä. 
Oppikirjat edustavat yhteiskunnassa vallitsevia arvoja, mutta toisaalta ne ovat myös 
tuotteita, joilla kustantajat pyrkivät saavuttamaan taloudellista etua. (Heinonen 2005, 
34, 229–230.)  
 
Myös opettajankoulutus yliopistoissa on osa ohjausjärjestelmää. Opettajankoulutuksessa 
uusia peruskoulun opettajia koulutetaan tuntemaan työtään ohjaavat kansalliset tavoit-
teet sekä käyttämään niitä toiminnassaan. Lisäksi opettajankoulutuksessa autetaan opet-
tajia ymmärtämään työtään ohjaavien normien merkitys omalle ammatillisuudelle ja sitä 
kautta myös koulun kehittämiselle. (Vitikka, Salminen & Annevirta 2012, 13.) Yliopis-
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ton opettajankoulutuksessa tehdään toisaalta myös tutkimusta, mikä vaikuttaa perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden jatkuvaan kehittämisprosessiin. 
 
2.3 Opetussuunnitelma perusopetuksen ohjaajana 
 
2.3.1 Mikä on opetussuunnitelma? 
 
Moni tutkija on todennut, että opetussuunnitelmasta on lähes mahdotonta antaa yhtä 
selkeää määritelmää, sillä sitä voidaan käyttää monissa yhteyksissä ja sille voidaan an-
taa useita merkityksiä. Olennaista on kuitenkin selvittää, mitä opetussuunnitelmalla kus-
sakin yhteydessä tarkoitetaan. (Kelly 2004, 2; Malinen 1992, 17, 27–28; Uusikylä & 
Atjonen 2005, 50; Vitikka 2009, 49.) Tässä tutkimuksessa opetussuunnitelma on liitetty 
osaksi suomalaisen perusopetuksen ohjausjärjestelmää. Näkökulma opetussuunnitel-
maan on koulu- ja didaktiikkakeskeinen sekä erityishuomiota on annettu oppimiskäsi-
tysten merkitykselle opetus-opiskelu-oppimisprosessin ohjaamisessa. Opetussuunnitel-
maan etsitään tässä tutkielmassa lisäksi myös jonkin verran yleisiä näkökulmia siihen 
liittyvästä tutkimuskirjallisuudesta (ks. luku 2.3.2), sillä opetussuunnitelmaprosessin 
jatkuva kehittäminen nähdään tärkeänä. Seuraavaksi opetussuunnitelma-asiakirjaa jä-
sennetään sen päätehtävien avulla, jotka ovat Vitikan, Krokforsin ja Hurmerinnan 
(2012, 87) mukaan opetussuunnitelma hallinnollisena, pedagogisena sekä tiedollisena 
asiakirjana. Lisäksi luodaan katsaus opetussuunnitelman sisältämiin asioihin. 
 
Opetussuunnitelman rooli suomalaista koulua ja opettajia ohjaavana hallinnollisena 
asiakirjana on kiistaton, sillä opetussuunnitelman noudattamista ohjaa perusopetuslaki 
(Perusopetuslaki 1998/628; 15 §). Ohjausjärjestelmän osana opetussuunnitelma ymmär-
retään helposti lähinnä opettajan vapautta rajoittavaksi tekijäksi (Vitikka 2009, 65–66). 
Lisäksi on katsottu, että osa opetussuunnitelman sisällöstä on politisoitunutta, jolloin 
hallinnollisena asiakirjana se välittää myös aikansa koulutuspoliittista tahtoa yhteiskun-
taan (Rokka 2011, 36, 311–313, 329). Vaikka opetussuunnitelmaa voidaan pitää suoma-
laisen ohjausjärjestelmän tuotoksena, ei se pelkästään ole virastojen hallinnoima proses-
si. Opetussuunnitelman laatimisprosessin yhteydessä otetaan huomioon myös koulutuk-
sen ammattilaisten, vanhempien sekä useiden yhteiskunnallisten toimijoiden näkökul-
mat. (Vitikka, Krokfors & Hurmerinta 2012, 87.) Tämän hetken uudistamisprosessin 
monipuolisesta yhteistyöstä voi lukea esimerkiksi Halisen ym. (2013) puheenvuorosta. 
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Pedagogisena asiakirjana opetussuunnitelma aukeaa opettajan ja oppilaan työvälineeksi. 
Se tarjoaa pedagogista neuvoa ja tukea sekä asettaa suuntaviittoja opetukselle ja oppi-
miselle. (Uusikylä & Atjonen 2005, 55; Vitikka 2009, 53; Vitikka, Krokfors & Hurme-
rinta 2012, 87.) Opetushallituksen myös kerrotaan lähtevän työssään siitä, että opetus-
suunnitelmalla tarkoitetaan koulun toiminnan pedagogista kokonaissuunnitelmaa (Hali-
nen ym. 2013, 191). On kuitenkin hyvä problematisoida, toteutuuko opetus ja oppimi-
nen opetussuunnitelman kuvaamalla tavalla. Eräs tapa hahmottaa opetussuunnitelma 
onkin jakaa se tarkoitettuun, toimeenpantuun sekä koettuun opetussuunnitelmaan. Tar-
koitettu opetussuunnitelma on etukäteen kirjoitettu opetussuunnitelma, toimeenpantu 
opetussuunnitelma on opettajien toteuttama opetussuunnitelma ja toteutunut opetus-
suunnitelma on oppilaiden kokema opetussuunnitelma. (Malinen 1992, 24; ks. myös 
Lahdes 1997, 68; Uusikylä & Atjonen 2005, 55.) Oppilaiden kokeman opetussuunni-
telman voi rinnastaa piilo-opetussuunnitelman käsitteeseen, jolla tarkoitetaan sellaisia 
oppimiskokemuksia, jotka eivät ole olleet ennalta suunniteltuja. Opettajan toteuttaman 
opetussuunnitelman voi puolestaan rinnastaa opettajan sekä oikeastaan koko kouluyh-
teisön pedagogiseksi toiminnaksi. Opetussuunnitelman rooli pedagogisena asiakirjana 
on toisin sanoen opettajien pedagogisen ajattelun sekä toiminnan kehittämisen tukemi-
nen. (Vitikka 2009, 51; Vitikka, Krokfors & Hurmerinta 2012, 89.) 
 
Tiedollisena asiakirjana opetussuunnitelma määrittää, mikä on kulttuurisesti niin arvo-
kasta tietoa, että se halutaan siirtää tuleville sukupolville ja kansalaisille (Antikainen, 
Rinne & Koski 2010, 174). Lisäksi opetussuunnitelman tiedollinen puoli paljastaa, mil-
laisena tieto käsitetään opetussuunnitelman julkaisemisen aikaan. Nykypäivänä ei voida 
ohittaa esimerkiksi niitä yhteiskunnassa vallitsevia käsityksiä tiedosta, jotka ovat muo-
toutuneet teknologisten innovaatioiden pohjalta. (Vitikka, Krokfors & Hurmerinta 2012, 
87–88.) Antikainen ym. (2010, 182) muistuttavat, ettei tieto ole luonteeltaan yksilölli-
nen kokemus, vaan se kytkeytyy tuottamisen sosiaalisiin prosesseihin sekä siihen, min-
kä ajatellaan olevan tietämisen tai oppimisen arvoista. Tämän vuoksi he problematisoi-
vat muun muassa vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden oppi-
miskäsitystä (ks. POPS 2004, 18), jossa oppijan yksilöllinen kokemushistoria korostuu. 
Onko mahdollista, että koulu luokittelee, arvioi ja valikoi oppilaitaan tieto- ja oppimis-
käsitysten sisään rakennetuin valikointiperustein? (Antikainen ym. 2010, 182.)  
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Yleensä opetussuunnitelmassa kerrotaan kyseisen koulun tai kouluasteen tavoitteet, op-
piaines ja periaatteet oppilaiden arvioinnille. Myös opetusmenetelmiin otetaan opetus-
suunnitelmassa usein jollakin tavalla kantaa, vaikka opettajilla onkin periaatteessa va-
paus valita ne itse. Lyhyesti sanottuna opetussuunnitelman pääosat ovat tavoitteet, oppi-
sisällöt, toteutus ja arviointi (Uusikylä & Atjonen, 2005, 50–51), joiden voidaan katsoa 
olevan linjassa myös perusopetuksen kokonaisuuteen kuuluvien tekijöiden kanssa (vrt. 
luku 2.1). 
 
Vaikka opetussuunnitelmaa voidaan jäsentää sen edellä mainittujen päätekijöiden kaut-
ta, on muistettava, että kyseinen jaottelu myös yksinkertaistaa opetussuunnitelmaa. Tä-
män voi todeta muun muassa vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teista (POPS 2004) sekä vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
yleisten linjausten luonnoksesta. Esimerkiksi luonnos sisältää seuraavat eri asioita käsit-
televät pääluvut: opetussuunnitelmasta koulutyöhön, perusopetus yleissivistyksen perus-
tana, perusopetuksen tehtävä ja tavoitteet, kasvua ja oppimista tukeva toimintakulttuuri, 
oppimisen edistäminen koulutyössä, arviointi ja palaute osana oppimista, oppimisen ja 
koulunkäynnin tuki, oppilashuolto ja turvallisuuden edistäminen, kieli- ja kulttuuriryh-
mien opetus, vieraskielinen opetus ja kotimaisten kielten kielikylpy, erityiseen maail-
mankatsomukseen tai kasvatusopilliseen järjestelmään perustuva opetus, vuosiluokista 
muodostuvat oppimiskokonaisuudet sekä oppiaineiden tavoitteet ja keskeiset sisällöt 
(Opetushallitus 2012a). Jo tästä luettelosta huomataan, että esimerkiksi tavoitteista pu-
hutaan otsikkotasolla kahdessa kohtaa. Voidaan myös olettaa, että opetussuunnitelman 
tavoitteisuus liittyy myös muihin kuin näihin mainittuihin kohtiin. Opetussuunnitelman 
tavoitteista puhuttaessa onkin syytä olla tarkkana, sillä niistä voidaan puhua eri tasoilla, 
kuten yleistavoitteiden, erityistavoitteiden, etäistavoitteiden ja lähitavoitteiden tasoilla 
(ks. Kansanen 2004, 26–29).  
 
Kokoavasti voidaan todeta, että suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelma edus-
taa, ja myös vaatii noudattamaan yhteiskunnan asettamia odotuksia opetukselle ja kou-
lutukselle. Se sisältää muun muassa tavoitteita, sisältöjä sekä toteutukseen ja arviointiin 
liittyviä asioita. Lisäksi opetussuunnitelman avulla voidaan tukea opettajien työtä sekä 
välittää eteenpäin erilaista tietoa esimerkiksi yhteiskunnasta tai vaikka kasvatustieteelli-
sistä teorioista – ei siis ole yhdentekevää, mitä opetussuunnitelman rajattuun tilaan kir-
joitetaan. 
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2.3.2 Teoreettisia näkökulmia opetussuunnitelmaan 
 
Tässä luvussa avataan opetussuunnitelmakirjallisuuden näkökulmia opetussuunnitel-
maan, sillä opetussuunnitelman laaja-alainen ymmärtäminen sekä kehittäminen nähdään 
tärkeänä opetussuunnitelmatyöprosessin sekä opettajien ammattiosaamisen kannalta. 
Nykypäivän koulutukseen ja opetussuunnitelmaan liittyvän tutkimuksen voikin olettaa 
keskittyvän opetussuunnitelman jatkuvaan kehittämiseen, sillä yhteiskunta muuttuu ja 
koulutusjärjestelmän pitäisi kyetä vastaamaan muutoksiin (Kelly 2004, 1).  
 
Malleja opetussuunnitelmasta 
 
Opetussuunnitelmaa kuvataan tyypillisesti erilaisten mallien avulla. Davis ja Sumara 
(2010, 489–490) etsittelevät kolme modernille koululle tyypillistä opetussuunnitelman 
metaforaa tai mallia: perättäisen (sequential), spiraalimaisen (spiral) ja kehittyvän 
(emergent) mallin (ks. kuvio 2). Heidän mukaansa opetussuunnitelma on tyypillisesti 
nähty perättäisenä, jonka puitteissa opetuksessa edetään lineaarisesti kohti yksityiskoh-
taisia ja ennalta määriteltyjä tavoitteita. Spiraalimaisen opetussuunnitelman malli on 
tullut esiin konstruktivistisen oppimiskäsityksen (ks. luku 3.2.2) rinnalla. Sen keskeinen 
idea on sisältöjen kertaaminen uudelleen ja syvemmin lukuvuosi lukuvuodelta. Kuiten-
kin sekä perättäisessä että spiraalimaisessa opetussuunnitelman mallissa oppiminen on 
yksisuuntaista ja tavoitteena on yhdistää tietyt opittavat asiat oppimisen matkan varrella. 
Kolmannen eli kehittyvän mallin avulla on kenties mahdollista luoda opetussuunnitel-
maan entistä konstruktivistisempi näkökulma. Mallin avulla pyritään kuvaamaan asioi-
den epävarmuutta, mutta myös niiden tarjoamia kasvavia mahdollisuuksia, sillä oppimi-
sen kautta voidaan avata ovia uusiin näkökulmiin. Niinpä malli on kuvattu oksistona, 
joka haarautuu yhä useampaan suuntaan. On huomattava, että kehittyvä malli ei täysin 
hylkää opetukselle ennakkoon asetettujen tavoitteiden merkitystä – ilmi käy kuitenkin 
se, että oppimisen polkuja ei voida täysin ennalta määrätä. Lisäksi malli hylkää opetus-
suunnitelman oikeanlaisen rakentamistavan. (Davis & Sumara 2010, 489–490.) 
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Kuvio 2. Yleisesti opetussuunnitelmaan liittyvät visuaaliset mallit: perättäinen, spiraalimainen 
ja kehittyvä malli (Davis & Sumara 2010, 490) 
 
Myös suomalaisessa kirjallisuudessa on puhuttu opetussuunnitelman spiraalimaisesta 
mallista (Lahdes 1986, 137; 1997, 184; Malinen 1985, 150; 1992, 75). Kyseinen malli 
vastaa edellä esitettyä Davisin ja Sumaran (2010) kuvaamaa spiraalimaisen opetussuun-
nitelman mallia: samaan aihepiiriin palataan vuosiluokittain aina uudestaan sitä kerraten 
ja laajentaen. Spiraaliperiaate perustuu yhtenäisten kokonaisuuksien järjestämiseen, 
mutta sitä on myös kritisoitu opetuksen hajanaisuuteen johtamisesta. (Malinen 1992, 
74–75; Lahdes 1986, 138.) On hyvä huomata, että spiraalimaista opetussuunnitelman 
mallia on tulkittu myös toisin. Esimerkiksi John Dewey näki spiraalin niin, että se kuvaa 
oppilaan oppimisprosessia, joka lähtee kokemusten kautta liikkeelle. Toisaalta Dewey 
katsoi myös, että tiedon ja oppisisällön laajuutta pitäisi spiraalimaisesti lisätä korkeam-
mille koulutusasteille edetessä. Hänen mielestään oli tärkeää, että tieto nähtäisiin ikään 
kuin poikittaisena, jolloin keskeistä opetuksessa olisi tiedon välisten suhteiden korosta-
minen. (Tanner & Tanner 1980, 541–542.) 
 
Lahdes (1986, 137; 1997, 183–184) on hahmotellut spiraalimallin sisälle eräänlaiset 
”puut”, jotka kuvaavat opetettavan aineksen yksinkertaista perusrunkoa, mutta hahmot-
tavat myös opetuksen kartuttamisen mahdollisuuksia kohti oppilaiden tilanteenmukais-
ta, joustavaa ja luovaa ajattelua. Lahdeksen (mt.) esittelemää spiraalimaista mallia pui-
neen voisi jollakin tapaa verrata Davisin ja Sumaran (2010, 490) esittelemiin malleihin 
spiraalimaisesta sekä kehittyvästä opetussuunnitelmasta, mikäli nämä mallit sijoitettai-
siin päällekkäin. Uudet ajatukset opetussuunnitelman kehittämisestä eivät siis välttämät-
tä merkitse vanhojen mallien hylkäämistä kokonaan. On huomattava kuitenkin, että 
mallit ovat aina kankeita yrityksiä kuvata todellista maailmaa. Voidaanko sopivaa mallia 
opetussuunnitelmalle edes nimetä olevan? 
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Varsinaisesti suomalaista opetussuunnitelmakeskustelua ovat vallinneet opetussuunni-
telman lehrplan- ja curriculum-mallit, joista lehrplan-malli pohjautuu saksalaiseen op-
piainekeskeiseen didaktiikkaan ja curriculum-malli pohjoisamerikkalaiseen lapsikeskei-
syyden pedagogiikkaan (Lahdes 1997, 66; Vitikka, Krokfors & Hurmerinta 2012, 89–
90). Opetussuunnitelman käsitteistössä lehrplan-malli vastaa sellaista hallinnollista 
suunnittelua opetussuunnitelmasta, jossa keskeisenä ovat ainejakoisen opetuksen raken-
ne ja sisältö. Curriculum-malli taas vastaa sellaista opetussuunnitelman suunnittelua, 
jossa on lähdetty liikkeelle pedagogisesti oppilaan kehittyminen, opetuksen tavoitteet 
sekä opetusprosessit huomioon ottaen. Opetussisällöt kuuluvat molempiin malleihin, 
mutta lehrplan-malliin kuuluvat lisäksi tuntijaon hallinnolliset määräykset, ja curricu-
lum-malliin puolestaan kuuluvat didaktiset (eli pedagogiset, ks. luku 3.1.1) ohjeet sekä 
oppilaan kehityksen tavoitteet. (Malinen 1992, 14–15, 27.) 
 
Suomessa ei ole liiemmin haluttu erotella lehrplan- ja curriculum-käsitteitä, vaan pyr-
kimys on ollut yhdistää opetussuunnitelmasuunnitteluun niin hallinnollinen kuin peda-
goginen puoli (Malinen 1992, 15, 47; ks. myös Lahdes 1997, 65–67). Malinen (1992, 
43–47) esitteleekin niin kutsutun pedagogis-hallinnollisen opetussuunnitelman mallin, 
jossa on piirteitä sekä lehrplan- että curriculum-mallista. Keskeistä mallissa on se, että 
tavoitteita asetetaan niin, että otetaan huomioon sekä oppilaiden yksilöllinen kehittämi-
nen että yhteiskunnallinen toiminta. Mallin pohjalla ovat periaatteet hierarkkisuudesta, 
harmonisuudesta sekä itseohjaavuudesta. Hierarkkisuus tarkoittaa sitä, että jokaisella 
suunnittelutasolla (keskushallinto, kunta, koulu ja opettaja) sekä pedagogisten tavoittei-
den tasoilla on omat tehtävänsä. Harmonisuudella viitataan siihen, että pedagogisen ja 
hallinnollisen tason suunnittelutyössä on mukana aitoa yhteistyötä: samantasoiset pää-
tökset tehdään yhdessä. Itseohjaavuus puolestaan tarkoittaa sitä, että suunnittelussa on 
mukana palautejärjestelmä, joka mahdollistaa korjaavien päätösten tekemisen. (Mt., 43–
47.) 
 
Opetussuunnitelman kehittämisen avuksi on esitetty myös muun muassa opetussuunni-
telman kuutiomalli (kuvio 3), joka koostuu kolmesta dimensiosta: tavoitteista/ päämää-
ristä (purpose), sisällöstä (substance) sekä käytännön toteutuksesta (practice). Mallin 
avulla pyritään osoittamaan se, että jokainen mainittu osa-alue on jollakin tavalla vuo-
rovaikutuksessa keskenään. Näin halutaan ottaa huomioon koulun kompleksinen todel-
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lisuus sekä osoittaa, että opetussuunnitelmaa laatiessa tulisi kiinnittää huomiota koko-
naisuuksiin sekä erilaisiin vuorovaikutussuhteisiin. (Foshay 2000, 1–3.) 
 
 
    TAVOITTEET 
 
             
 
 
 
 
Kuvio 3. Opetussuunnitelman kuutiomalli Foshayta (2000, 2) mukaillen 
 
Kuutiomallin pääsisällöt vastaavat suomalaisen perusopetuksen kokonaisuuteen kuulu-
via asioita (vrt. luku 2.1). Pääsisältöihin kuuluvia asioita on kuitenkin painotettu ja lä-
hestytty hieman eri tavoin. Foshayn (2000, 3) mukaan koulutuksen päätavoitteena on 
oppilaan itsetietoisuuden kehittäminen, jota voi lähestyä erilaisten ihmisen minään liit-
tyvien tekijöiden kautta. On otettava huomioon ihmisen kokonaisvaltainen, esteettinen, 
fyysinen, sosiaalinen, tunneperäinen sekä älyllinen puoli (mt., 3–7). Sisältöjä koulutuk-
sessa ovat muun muassa matematiikka ja kieliopinnot, mutta mallin olennaisin näkö-
kulma sisältöihin liittyen on se, että koulussa olisi tärkeää etsiä myös asioiden merkityk-
siä niiden ulkoa opettelemisen sijaan (mt., 2, 8; vrt. Hopmann 2007, 116–117, luku 
3.1.2). Opetuksen toteutuksen näkökulmasta olisi myös tärkeää pohtia, kuka on oppilas, 
mitä hänen halutaan kokevan ja miksi hänen halutaan kokevan tiettyjä asioita. Lisäksi 
pitäisi keskustella siitä, kuinka halutut kokemukset mahdollistetaan, milloin tietyt asiat 
opetetaan sekä mitkä ovat välttämättömät olosuhteet opetukselle. Kantaa olisi myös 
otettava siihen, mikä on poliittisen päätöksenteon rooli koulussa, kuinka paljon pää-
omaa eli rahaa, aikaa ja henkilökuntaa on koulutukseen käytettävissä sekä miten kou-
lussa arvioidaan oppimista ja kuka sen tekee. (Foshay 2000, 9–14.)  
 
Opetussuunnitelmaan liittyviä ja vaikuttavia tekijöitä  
 
Erilaisten mallien lisäksi opetussuunnitelmaa voidaan tutkia erittelemällä siihen liittyviä 
ja vaikuttavia tekijöitä. Opetussuunnitelmaa on tutkittu muun muassa yhteiskunnan, op-
piaineksen ja oppilaan näkökulmista, kuten Rinne (1984) on tehnyt vuosien 1925, 1952 
T
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sekä 1970 suomalaisia opetussuunnitelmia tutkiessaan. Näistä opetussuunnitelman teki-
jöistä on myös käytetty termiä opetussuunnitelman determinantit (Saylor & Alexander, 
Malisen 1992, 23 mukaan; ks. myös Uusikylä & Atjonen 2005, 52). Lahdes (1986, 37–
38; 1997, 22) puhuu mieluummin yhteiskuntapainotteisesta, tiedonalapainotteisesta ja 
oppilaspainotteisesta opetussuunnitelmasta. Mitään tiettyä determinanttia puhtaasti 
edustavaa opetussuunnitelmaa tuskin löytyy, mutta viime vuosikymmeninä suomalai-
sessa yleissivistävän koulun opetussuunnitelmissa on ollut nähtävissä kasvava oppilas-
painotteisuus (Uusikylä & Atjonen 2005, 53).  
 
Mikäli opetussuunnitelma on oppilaspainotteinen, on se rakennettu yksilön kehittämisen 
näkökulmasta, ja siinä painotetaan muun muassa elämänläheisyyttä, oppilaan persoonal-
lisuuden kehittämistä, ongelmanratkaisua, opetussuunnitelman joustavuutta sekä miele-
kästä oppimista (Uusikylä & Atjonen 2005, 53). Opetussuunnitelmassa suositaan valin-
toja, kursseja ja luokatonta etenemistä (Lahdes 1997, 22) ja suunnitteluvastuuta jaetaan 
opetusministeriöltä tai Opetushallitukselta myös opettajille (Uusikylä & Atjonen 2005, 
53). Oppilaspainotteinen opetussuunnitelma vastaa lähinnä opetussuunnitelman curricu-
lum-mallia (Malinen 1992, 23). Painottunut yhteiskunta-ajattelu puolestaan tarkoittaa 
opetussuunnitelmassa sitä, että yksilöllisen kasvun tarpeet alistetaan yhteiskunnan tar-
peille. Sosialisaatio korostuu ja yhteiskunnassa vaikuttavat ”painostusryhmät” saavat 
vaikuttaa opetussuunnitelman sisältöön. Lisäksi ammatillinen koulutus saa arvostusta. 
(Lahdes 1986, 38; 1997, 22; Uusikylä & Atjonen 2005, 53.) Tiedonalapainotteisella 
opetussuunnitelmalla tarkoitetaan sitä, että opetussuunnitelma on oppiainejakoisesti eri 
tieteenalojen pohjalta kirjoitettu. Tiedonaloihin pohjautuvan opetussuunnitelman etuna 
ovat eriyttämisen mahdollisuudet, mutta heikkoutena todellisuudesta vieraantuminen ja 
asioiden liiallinen lokeroituminen. (Lahdes 1986, 38; 1997, 22; Uusikylä & Atjonen 
2005, 52.) Edellä mainittu lehrplan-mallinen opetussuunnitelma on lähimpänä tiedon-
alapainotteista opetussuunnitelman mallia (Malinen 1992, 23). 
 
Viimeaikaisimpia opetussuunnitelmaan liittyviä näkökulmia tai ideologioita on esitellyt 
Schiro (2013). Hän (mt.) tiivistää ideologiat neljään luokkaan ja avaa niitä monipuoli-
sesti muun muassa koulutuksen tavoitteiden, oppimisen, opettamisen, tiedonkäsityksen 
sekä arvioinnin kannalta. Hän esittää myös ideologioiden historiallisia taustoja sekä tuo 
ilmi niihin liittyviä käytännön esimerkkejä. Tässä yhteydessä ideologiat esitellään vain 
pääpiirteittäin opetussuunnitelman kannalta katsottuna. Ideologiat ovat 1) akateeminen 
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ideologia (the scholar academic ideology), 2) yhteiskunnallisen tehokkuuden ideologia 
(the social efficiency ideology), 3) oppijakeskeinen ideologia (the learner centered ideo-
logy) sekä 4) yhteiskunnallisen jälleenrakentamisen ideologia (the social reconstruction 
ideology) (Schiro 2013, 4–7).  
 
Sanalla ideologia Schiro (2013, 8) tarkoittaa muun muassa opetussuunnitelmaan liitty-
viä näkemyksiä, filosofioita, mielipiteitä, käsityksiä sekä uskomuksia. Hän on kuitenkin 
tehnyt tietoisen valinnan puhuessaan opetussuunnitelman ideologioista eikä esimerkiksi 
filosofioista. Ideologioihin voidaan nimittäin liittää tietyt motiivit, jotka ohjaavat kasva-
tuksen asiantuntijoita tietynlaiseen hänen mielestään jopa huolestuttavan yksipuolisesti 
perusteltuun opetussuunnitelmatoimintaan. (Schiro mt., 8–10.)  
 
Akateemisen ideologian näkökulma opetussuunnitelmaan on tieteenalapainotteinen, sillä 
yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti tärkeän tiedon nähdään jakautuneen yliopistollisiin 
tieteenaloihin. Koulutuksen tavoitteena on välittää oppilaille tarkasti opetussuunnitel-
maan kirjattua eri tieteenalojen tietoa sekä käsitteistöä, mutta tarkoituksena on myös 
opettaa oppilaat ajattelemaan kuten tieteenharjoittajat ajattelevat. Näin varmistetaan tie-
teenalojen jatkuvuus. Yhteiskunnan, oppilaan ja oppimisen näkökulmat jäävät tässä 
ideologiassa vähemmälle huomiolle. (Schiro 2013, 4, 20, 23, 26.) Keskustelu akateemi-
sesta ideologiasta on tietyllä tapaa yhdistettävissä suomalaisen opetussuunnitelman 
lehrplan-keskusteluun sekä opetussuunnitelman spiraalimaiseen että perättäiseen eli li-
neaariseen malliin.  
 
Ideologia yhteiskunnallisesta tehokkuudesta korostaa oppilaiden kasvattamista yhteis-
kunnan jäseniksi. Oppilaille tulee tarjota sellaisia tietoja ja taitoja, joista on hyötyä työ-
paikalla ja kodissa. Tavoitteena on yhteiskunnallinen tehokkuus ja tuotteliaisuus, joita 
mitataan ajan, rahan sekä työvoiman käyttöasteella, ja joiden saavuttaminen nähdään 
mahdolliseksi tiettyjen syy–seuraus- tai stimulus–reaktio-suhteiden opettamisella. Ope-
tussuunnitelman kannalta tämä tarkoittaa muun muassa sitä, että päätavoitteet johdetaan 
yhteiskunnan tarpeista käsin, opettajat eivät osallistu sen laadintaan ja oppimiskäsitys 
on behavioristispainotteinen, sillä oppiminen tapahtuu ennalta sopivaksi järjestetyssä 
oppimisympäristössä, jossa oppilas käyttäytyy tai reagoi toivotulla tavalla. Oppimisen 
ajatellaan tapahtuvan tietyssä järjestyksessä ja erittäin olennaista on oppimisen arviointi 
hyväksytty–hylätty-asteikolla. Opetussuunnitelma on siis tietyllä tapaa ”ohjelmoitu”. 
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(Schiro 2013, 5, 59–60, 63, 69–70, 88, 94, 96.) Lisäksi opetussuunnitelmassa oppilaat 
nähdään potentiaalisina aikuisina, joilla on merkitystä vain yhteiskunnan kannalta – lap-
si ei itsessään ole merkittävä kokonaisuus (Schiro mt., 91). Suomalaisessa keskustelussa 
on puhuttu yhteiskuntapainotteisesta opetussuunnitelmasta (esim. Lahdes 1997), jossa 
vastaavalla tavalla nähdään yksilön tarpeet alempina kuin yhteiskunnan tarpeet.  
 
Oppijakeskeisen ideologian keskiössä on yksilön arvostaminen ja hänen tarpeidensa 
huomioon ottaminen, päinvastoin kuin akateemisessa tai yhteiskunnallisen tehokkuuden 
ideologiassa. Koulutuksen tavoitteena on kehittää jokaisen yksilön älyllistä, sosiaalista, 
emotionaalista sekä fyysistä puolta. Opetussuunnitelman haasteena onkin sopivien fyy-
sisten, älyllisten sekä sosiaalisten oppimisympäristöjen kehittämistyö, sillä oppiminen 
tapahtuu yksilön ja hänen ympäristönsä välisessä interaktiossa, jossa myös erilaisten 
merkitysten konstruointi tapahtuu. Lisäksi opetussuunnitelman suhde opettajaan ja oppi-
laaseen nähdään tämän ideologian piirissä tietyllä lailla tasavertaisena: kaikki ovat yhtä 
paljon vastuussa siitä, mitä luokkahuoneessa tapahtuu. Oppilaat päättävät kiinnostuk-
sensa mukaan, mitä he haluavat tutkia, ja opettajat tarkkailevat sekä ohjaavat heitä jär-
jestäen parhaita mahdollisia oppimisympäristöjä. Opetussuunnitelman laatijat puoles-
taan pyrkivät kehittämään opettajanoppaita, jotka sisältävät lapsia kiinnostavia aktivi-
teetteja sekä sopivaa materiaalia opetukseen. Toisin sanoen saumaton yhteistyö opetus-
suunnitelman laatijoiden, opettajien ja oppilaiden välillä kuuluu oppijakeskeiseen ideo-
logiaan. (Schiro 2013, 5–6, 104.) Suomalainen keskustelu oppilaspainotteisesta opetus-
suunnitelmasta on melko lähellä oppijakeskeisen ideologian piirissä käytävää keskuste-
lua (ks. Uusikylä & Atjonen 2005, 53). On kuitenkin huomattava, että oppijakeskeiseen 
ideologiaan liittyvä keskustelu on kansainvälisesti ehkä suomalaista keskustelua voi-
makkaammin keskittynyt sellaiseen koulutukseen, joka ei ole julkista. Esimerkkinä täl-
laisesta ”oppijakeskeisestä” koulusta voidaan mainita Sudbury Valley School (Schiro 
2013, 100). 
 
Yhteiskunnallisen jälleenrakentamisen ideologian taustalla on ajatus siitä, että koulutuk-
sen tehtävänä on rakentaa uusi ja oikeudenmukaisempi koulu, sillä ideologian piirissä 
ollaan hyvin tietoisia yhteiskunnassa vallitsevista epäoikeudenmukaisuuksista, kuten 
rasismista. Opetussuunnitelmaan on ideologian piirissä vahva usko: sen kautta ajatel-
laan voivan välittää ihmisille tietoa yhteiskunnasta niin, että ihmisille nousisi myös halu 
kehittää ja parantaa sitä. Toisin sanoen opetussuunnitelma nähdään hyvin yhteiskunnal-
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lisena asiakirjana. (Schiro 2013, 6–7, 151–152.) Suomalaisessa keskustelussa yhteis-
kunnallinen näkökulma opetussuunnitelmaan on otettu huomioon muun muassa vuoden 
2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004, 14), jossa perusope-
tuksen tehtävänä nähdään tietoisuuden kasvattaminen yhteiskunnan perustana olevista 
arvoista ja toimintatavoista, sekä opettaminen kriittiseen ja uudistavaan ajatteluun. 
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3 Opetuksen teoreettisia lähtökohtia 
 
3.1 Malli didaktisesta kolmiosta 
 
3.1.1 Didaktiikka, pedagogiikka ja opetussuunnitelma liittyvät toisiinsa 
 
Didaktiikka voidaan määritellä Uusikylän ja Atjosen (2005, 26) mukaan opetusopiksi, 
joka kuuluu yhtenä osana kasvatustieteeseen. Kansanen (2004, 7–8, 17; 2002, 430) puo-
lestaan tarkentaa didaktiikan opetuksen tutkimukseksi, jossa tutkimuksen kohteena on 
opetus kaikissa muodoissaan – toisin sanoen tutkimuksen kohteena on opetus-opiskelu-
oppimisprosessi, joka kattaa muun muassa opetuksen suunnittelun, toteutuksen sekä ar-
vioinnin. Edellä esitellyt määritelmät ohjaavat vahvasti suomalaista keskustelua didak-
tiikasta, minkä vuoksi ne myös tässä tutkimuksessa esitellään. On kuitenkin olennaista 
huomata, ettei didaktiikan määritteleminen ole täysin yksioikoista sen historiasta, tulkit-
semistavasta, käyttökontekstista sekä kieleen liittyvistä seikoista johtuen (ks. esim. 
Hopmann 2007; Kansanen 2009, 2002, 1995, 1990; Uljens 1997, 44–50).  
 
Didaktiikalla on keskeinen asema useissa eurooppalaisissa kouluissa sekä opettajankou-
lutuksissa (Hopmann 2007, 109; Kansanen 2002, 427). Hopmannin (2007, 110) mukaan 
käsitys didaktiikasta sellaisena kuin sen nykyään ymmärrämme, on muotoutunut 1800-
luvun saksalaisessa opettajankoulutuksessa sekä Pohjoismaissa. Myös muun muassa 
Johann Friedrich Herbartin työ 1700–1800-luvuilla on ollut vaikuttamassa didaktiikan 
muotoutumiseen (Hopmann & Riquarts 1995, 3–4; Kansanen 1995, 347; 2009, 29). 
Kasvatustieteessä puhutaankin Herbartin didaktisesta kolmiosta, jota käytetään didaktii-
kan tutkimuksessa sekä teoriassa (Hopmann & Riquarts 1995, 4).  
 
Didaktiikka voidaan yhdistää opetussuunnitelmateoriaan, mikäli opetussuunnitelma 
mielletään laajasti (Uusikylä & Atjonen 2005, 26–27; ks. myös Kansanen 2002, 436). 
Kansanen ja Meri (1999, 107) katsovat, että didaktiikasta puhuttaessa opetussuunnitel-
ma on aina otettava huomioon, sillä didaktiikka on yhteydessä yhteiskunnan konteks-
tiin, tiettyyn instituutioon. Opetussuunnitelman päämäärät ja tavoitteet antavat raamit 
koulussa tapahtuvalle opetus-opiskelu-oppimisprosessille eli opetussuunnitelma on osa 
koulutukseen kohdistuvaa yhteiskunnallista päätöksentekoa. (Kansanen & Meri 1999, 
107; ks. myös Kansanen 2002, 430, 434.)  Yhteiskunnan määrittämään koulutuspolitiik-
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kaan liittyy siis läheisesti normatiivinen eli ohjeellinen didaktiikka, jossa didaktiikan 
rooli on ohjata käytäntöä ja opetussuunnitelman rooli on olla konkreettinen väline käy-
tännön toteutumiseksi. Deskriptiivinen eli kuvaileva didaktiikka liittyy enemmän tutki-
mukselliseen lähestymistapaan, mikä voidaan nähdä esimerkiksi kasvatuspsykologian 
piiriin kuuluvaksi alueeksi. (Kansanen 2002, 438; Kansanen & Meri 1999, 107.) 
 
Pedagogiikka voidaan didaktiikan tavoin liittää yleisesti kasvatustieteeseen, opetukseen 
sekä tutkimukseen (Hellström 2010, 216). Didaktiikan ja pedagogiikan käsitteiden välil-
lä on kuitenkin jännitteitä johtuen anglosaksisen ja saksalaisen tutkimusperinteen erois-
ta. Didaktiikalla on anglosaksisessa maailmassa negatiivissävytteinen maine, mistä joh-
tuen esimerkiksi suomalaisessa tutkimuksessa on alettu käyttää käsitteen ”opettajan di-
daktinen ajattelu” sijaan käsitettä ”opettajan pedagoginen ajattelu”. (Kansanen 2009, 
29–31, ks. myös Kansanen 2002.)  
 
Kansanen (2009, 2012) vertaa didaktiikan käsitettä Shulmanin 1980-luvun lopulla ke-
hittämään pedagogisen sisältötiedon käsitteeseen (pedagogical content knowledge), 
jonka avulla Shulman pyrki herättämään keskustelua sisällön merkityksestä opetuksessa 
(Kansanen 2009, 33). Kansanen (2009) toteaa näiden käsitteiden välillä olevan paljon 
yhteistä, mutta myös olennaisia eroja. Didaktiikka kuuluu opetussuunnitelman konteks-
tiin, se on perusluonteeltaan normatiivista ja se keskittyy tutkimaan opetustapahtumaa 
kokonaisuutena. Pedagoginen sisältötieto on puolestaan tutkimusmalli ilman normatii-
vista otetta, ja sen tutkimuksen kohteena on lähinnä oppiminen. (Kansanen 2009, 34–
36; ks. myös Kansanen 2002, 435–437.) Didaktiikalla on siis paikkansa etenkin opetus-
suunnitelmaan liittyvässä tutkimuksessa. Kuitenkin suomalaiset tutkijat, kuten Kansan-
en ja Meri (1999, 107), rinnastavat didaktiikan ja pedagogiikan muitta mutkitta. Tässä 
tutkimuksessa seurataan näiden tutkijoiden esimerkkiä eikä pidetä didaktiikkaa ja peda-
gogiikkaa toisiaan poissulkevina käsitteinä. 
 
3.1.2 Didaktinen kolmio – tarkastelukulmana sisältö 
 
Didaktisen kolmion (ks. kuvio 4) avulla voidaan tarkastella opetustapahtuman peruste-
kijöitä. Didaktisen kolmion kulmissa ovat opettaja (teacher), oppilas (learner) ja sisältö 
(content). Kulmat ovat samanarvoisia, mutta opetuksen tarkastelun painopiste riippuu 
siitä, mistä kulmasta aihetta lähestytään. (Kansanen 2004, 70–71.) Tämän tutkimuksen 
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kannalta olennaisin opetustapahtuman tarkastelun lähtökulma on sisältö, sillä sisällön 
kautta didaktinen kolmio avautuu opetussuunnitelmaan ja yhteiskuntaan (mt., 70; ks. 
myös Kansanen & Meri 1999, 113). 
 
          SISÄLTÖ 
 
 
   
  
 
 
 
 
                   
                OPETTAJA                     OPPILAS 
 
Kuvio 4. Didaktinen kolmio 
 
Sisällön merkitystä opetuksessa ei voida vähätellä – opetus on aina tekemisissä sisällön 
kanssa (Kansanen & Meri 1999, 109; ks. myös Hopmann 2007, 116). Perinteisesti di-
daktisen kolmion avulla tarkasteltuna sisältö avautuu tieteenalapohjaiseksi sisältötie-
doksi, joka liittyy vahvasti opetussuunnitelmallisiin kysymyksiin (Kansanen & Meri 
1999, 113). Toisin sanoen sisältöä voidaan sanoa olevan opetussuunnitelman ainesisällöt 
sekä kaikki muu mahdollinen sisältö (Kansanen 2004, 71). Opetushallituksen julkaisus-
sa (2011, 33) koulutuksen sisällöt nähdään tiedonaloina, jotka ovat tärkeitä sosiaaliselle 
ja kulttuuriselle oppimiselle. Sisällöiksi lasketaan oppiaineet, erilaiset teemat ja ilmiöt 
sekä oppiainekokonaisuudet (mt., 33). 
 
Kansanen ja Meri (1999) pyrkivät kartoittamaan tarkemmin, mitä sisältö (content) tar-
koittaa opetus-opiskelu-oppimisprosessissa. Sisällön avaamiseksi he erottavat yleisen 
didaktiikan (general didactics) ja ainedidaktiikan (subject didactics) toisistaan. Lisäksi 
he suhteuttavat sisältöä opetustapahtuman muihin perustekijöihin, eli opettajaan ja oppi-
laaseen didaktista kolmiota hyväksikäyttäen.  
 
Yleisestä didaktiikasta puhutaan silloin, kun sisällöllä viitataan johonkin yleiseen asiaan 
tai esimerkiksi asiaan, joka liittyy persoonallisuuden kehittymiseen (Kansanen & Meri 
1999, 108). Kansasen (2002, 431) mukaan yleisen didaktiikan tehtävänä on ylläpitää 
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tasapainoa didaktisessa tutkimuksessa. Opetustapahtuman tarkastelu voi olla joskus lii-
an opettaja- tai toisaalta oppilaskeskeistä. Opettajan ja oppilaan väliselle interaktiolle 
sekä opetussuunnitelman kontekstille tulisi hänen mielestään tutkimuksissa jättää tar-
peeksi tilaa. (Mt., 431.) 
 
Ainedidaktiikalla voidaan viitata johonkin tiettyyn koulun oppiaineeseen, kuten mate-
matiikkaan tai historiaan (Kansanen & Meri 1999, 108). Näin oppiaineet muodostavat 
osan didaktisen kolmion sisällöstä. Kouluaineille yhteiset asiat ovat myös sisältöä. Yh-
teinen asia voi olla luonteeltaan esimerkiksi psykologista. (Achtenhagen 1992, Kansa-
sen & Meren 1999, 108 mukaan.) Toisaalta ainedidaktiikalla viitataan lähekkäin olevien 
aineiden yhdistelmään, kuten matemaattisten aineiden tai vieraiden kielten didaktiik-
kaan. Tämänkaltainen lähestymistapa didaktiikkaan on käytössä suomalaisessa opetta-
jankoulutuksessa. (Kansanen & Meri 1999, 108–109.) Kasvatustieteen näkökulmasta 
ainedidaktiikka on osa yleistä didaktiikkaa. Toisaalta ainedidaktiikka on tieteenalana 
hyvin monitieteistä, eivätkä tutkimusten rajaukset välttämättä noudata perinteisiä tiede-
kuntarajoja. Ainedidaktinen tutkimus niveltyy muun muassa koulun oppiaineisiin, op-
piainejakoiseen opetussuunnitelmaan, opettajakulttuuriin ja opettajankoulutukseen. 
(Kallioniemi & Virta 2012, 10–11.) On myös syytä huomata, että esimerkiksi Shulma-
nin pedagogisen sisältötiedon käsite on laajentunut sen alkuperäisestä käytöstä lähem-
mäksi ainedidaktiikkaa, joskin edelleen ilman kontekstia, tavoitteita, opetussuunnitel-
maa tai opiskelijoita. Kansanen määrittääkin pedagogisen sisältötiedon jopa osaksi ai-
nedidaktiikkaa. (Kansanen 2012, 21–23, 32.)  
 
Sisältöajattelu ja eri ainedidaktiikkojen asema koulussa yleensä ovat riippuvaisia ope-
tussuunnitelmasta: siitä, miten opetussuunnitelma on kirjoitettu ja minkälaisia päätöksiä 
sen taustalla on (Kansanen & Meri 1999, 109). Kaikissa suomalaisissa opetussuunni-
telmissa on ohjaavana mallina ollut oppiainejakoisuus (Vitikka 2009, 82). Toisaalta ope-
tussuunnitelman oppiainejakoisuuden eroon pääsemiseksi on myös aika ajoin ollut yri-
tystä (Kansanen & Meri 1999, 109). Opetussuunnitelman rakenteen muuttaminen sekä 
uusien mallien tai oppiaineiden sisään ajaminen on kuitenkin vaikeaa, sillä oppiaineiden 
sekä niitä koskevien ainedidaktiikkojen taustalla on vahva yhteys eri tieteenaloihin ja 
professuureihin. Niinpä käytännön tarpeesta nousseet uudistukset jäävät usein heikoiksi. 
Esimerkkinä Suomessa tällaisista voidaan mainita kansalaistaidon ja oppilaan ohjauksen 
oppiaineet. (Kansanen & Meri 1999, 109.)  
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Opetussuunnitelmaa voidaan Kansasen ja Meren (1999, 109) mukaan pitää vähemmän 
oppiainekeskeisenä silloin, kun se on suunnattu pienille lapsille. Näin keskustelun koh-
teeksi nouseekin oppiaineiden ryhmittäminen tai niin kutsuttu yhdistetyn opetussuunni-
telman käsite (integrated curriculum). Olisiko tietyt sisällöt mahdollista yhdistää ope-
tussuunnitelmassa tarkoituksenmukaisesti? Kallioniemi ja Virta (2012, 11–12) näkevät 
oppiaineiden ryhmittelyn hankalana, sillä koulun oppiaineiden taustalla olevien tieteen-
alojen ontologiset ja epistemologiset lähtökohdat tieteenmuodostuksessa ovat erilaisia. 
He (mt., 12) myöntävät kuitenkin, että ainedidaktisen tutkimuksen haasteena on vertai-
leva ja oppiainerajat ylittävä tutkimus, sillä nykykoulun tilaa voidaan luonnehtia jok-
seenkin pirstaleiseksi. Kansasen ja Meren (1999, 108–109) mukaan yhdistäminen näkyy 
jo nyt oppilaiden ikään suhteutettuna, mutta hekin kaipaavat uusia didaktisia näkökul-
mia aiheeseen. Ainedidaktinen lähestymistapa opetussuunnitelmaan on vahva, mutta ei 
ainoa (mt., 109). 
 
Pedagoginen ja didaktinen suhde didaktisessa kolmiossa 
 
Didaktista kolmiota lähestytään yleensä pedagogisen ja didaktisen suhteen kautta (ks. 
kuvio 5). Pedagogisella suhteella tarkoitetaan opettajan ja oppilaan välistä suhdetta. Di-
daktisella suhteella puolestaan tarkoitetaan opettajan suhdetta oppilaan ja sisällön väli-
seen suhteeseen. (Kansanen & Meri 1999, 112–114.) Toisin sanoen didaktinen suhde on 
opettajan suhde opiskeluun ja oppimiseen (Kansanen 2004, 80). 
 
 
      SISÄLTÖ 
 
                                                                       
 
                                                                               
 
 
 
 
                   
             OPETTAJA                     OPPILAS 
         Pedagoginen suhde 
 
Kuvio 5. Pedagoginen ja didaktinen suhde didaktisessa kolmiossa (Kansanen & Meri 1999, 
112–114) 
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Pedagogista suhdetta voidaan eritellä Kansasen (2004, 76–78) mukaan kuudesta eri nä-
kökulmasta: 1) Kaikki opettajan ja oppilaan välinen vuorovaikutus tapahtuu oppilaan 
itsensä takia. Kysymykseen, mikä on oppilaalle parhaaksi, ei ole yksiselitteistä vastaus-
ta. Institutionaalisessa kasvatuksessa toimitaan kuitenkin yhteiskunnassa hyväksytyn 
kasvatusnäkemyksen mukaan, mikä käy ilmi opetussuunnitelman tavoitteista ja arvo-
pohjasta. 2) Pedagoginen suhde ilmenee aina omassa historiallisessa kontekstissaan, ja 
täten oppilaan parasta on aina harkittava uudelleen. Tämä tarkoittaa muun muassa sitä, 
että arvioidessa ajankohtaista yhteiskunnallista käytäntöä on otettava huomioon kunkin 
aikakauden olosuhteet. 3) Pedagoginen suhde on luonteeltaan keskinäistoimintaa ja 
vuorovaikutusta. Opettajan ja oppilaan välisessä suhteessa sisällölliset piirteet ovat eri-
laiset kuin vanhempien ja lapsen välisessä suhteessa. Vuorovaikutus vaatii suhteessa 
tietynlaista luottamusta. Lisäksi vuorovaikutus on edellytys lapsen kehittymiselle. 4) On 
olennaista huomata, että pedagogiseen suhteeseen ei voi pakottaa. Useimmiten oppilaal-
la on riittävästi motivaatiota opiskella, mutta joskus oppilasta voidaan joutua suostutte-
lemaan mukaan. Parhaimmillaan pedagogisen suhteen ilmapiiri on myönteinen. 5) Pe-
dagoginen suhde ei ole pysyvä. Suhde tähtää oppilaan täysivaltaiseksi persoonaksi kas-
vuun, jolloin pedagoginen suhde jää loppujen lopuksi tarpeettomaksi. Jotta tässä voi-
daan onnistua, on opettajan osattava suhtautua asianmukaisella tavalla ja hienotunteises-
ti pedagogisessa suhteessa ilmeneviin seikkoihin. 6) Viimeinen näkökohta on pedagogi-
sen suhteen tulevaisuusluonne: opettaja kiinnittää huomiota myös oppilaan tulevaisuu-
teen luottamalla oppilaan kykyihin, taipumuksiin ja mahdollisuuksiin. (Kansanen 2004, 
76–78.) 
  
Didaktinen suhde, eli opettajan suhde oppilaan ja sisällön väliseen suhteeseen, on aine-
didaktiikan ytimessä. Avain didaktisen suhteen ymmärtämiseen on oppilaan ja sisällön 
välinen suhde, sillä tämän suhteen tekee merkitykselliseksi opetustapahtuman tarkoitus 
yleensä – opetussuunnitelman tavoitteet ja päämäärät halutaan saavuttaa. Sisältö on siis 
oppilaalle opiskelun kohde. Sisällön ja oppilaan tulee kohdata, jotta oppimista ja mui-
den tavoitteiden saavuttamista voi tapahtua. Oppilaan opiskeluun voi opettaja ainakin 
osittain vaikuttaa, mutta se vaatii toki myös oppilaalta itseltään motivaatiota, aikaa sekä 
aktiivista toimintaa. Oppimista puolestaan tapahtuu ikään kuin piilevänä oppilaan pään 
sisällä, eikä sitä voida kontrolloida. Toki voidaan olettaa, että tarkoituksellinen opiskelu 
johtaa opetussuunnitelman tavoitteiden mukaiseen oppimiseen. Yksinkertaistaen voi-
daan todeta, että opetus-opiskelu-oppimisprosessin tärkein tekijä on oppilas ja hänen 
  
25 
 
Asia-
sisältö 
  
 
 
 
 
        Merkitys 
opetussuunnitelman mukainen oppimisensa, joka tapahtuu sisällön ja oppilaan välisessä 
suhteessa. Opettajan tehtävänä on ohjata tätä suhdetta. (Kansanen & Meri 1999, 113–
114; Kansanen 2004, 72, 80–81.) 
 
Mikäli didaktisessa kolmiossa tarkastellaan sisällön ja opettajan välistä suhdetta, painot-
tuu tarkastelu opettajan oppiainesisällölliseen pätevyyteen. Ainedidaktisesta näkökul-
masta on kuitenkin tärkeää, että opettajan sisällöllinen tieto ja pedagoginen osaaminen 
ovat tasapainossa. (Kansanen & Meri 1999, 113.) 
 
Opetuksen asiasisällön ja merkityksen suhde didaktisessa kolmiossa  
 
Didaktisen kolmion sisältöä voidaan lähestyä myös Hopmannin (2007) esittelemän ope-
tuksen asiasisällön ja merkityksen suhteen avulla. Didaktiikan ydin yleensä muodostuu 
Hopmannin (2007, 114–117) mukaan kolmesta näkökulmasta, jotka ovat 1) yleinen kä-
sitys Bildungista, 2) käsitys erosta opetuksen asiasisällön ja merkityksen välillä sekä 3) 
käsitys opetuksen autonomiasta. Bildung on laaja käsite, jonka puitteissa opetuksen 
merkityksen katsotaan olevan enemmän kuin tiedon siirtämistä oppijaan – se on tiedon 
hyväksikäyttämistä oppijan yksilöllisyyden kehittymiseksi. Didaktiikan avulla tätä yksi-
löllisyyden kehittymistä voidaan edistää etsimällä keinoja opetukseen. (Hopmann 2007, 
115.) Tähän ajatukseen pohjautuen Hopmann (mt., 116) esittelee didaktisesta kolmiosta 
mallin, jossa didaktiikan paikka on opetustapahtuman asiasisällön (matter) sekä merki-
tyksen (meaning) välisessä suhteessa (ks. kuvio 6). Tämä asiasisällön ja merkityksen 
välinen suhde avaa opetustapahtuman lisäksi näkökulmia opetussuunnitelmaan. 
 
       Sisältö (sisällöt) 
 
 
      
        
    
    Didaktiikka    
  
                      
 
Opettaja(t)     Oppija(t) 
 
Kuvio 6. Asiasisällön (matter) ja merkityksen (meaning) suhde didaktisessa kolmiossa (Hop-
mann 2007, 116)  
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Opetus on Hopmannin (2007, 116) mukaan aina yhteydessä johonkin tiettyyn sisältöön 
(content), kuten tietyn laulun laulamiseen, laskemiseen tai historiaan. Didaktiikassa ei 
kuitenkaan ole kyse siitä, että tietyt sisällöt opitaan, vaan siitä, mitä opitaan esimerkiksi 
historian kautta ihmiskunnasta tai laulun kautta itsestä. On huomattava, että oppiminen 
on sidoksissa tietyn yksilön ja sisällön väliseen oppimisprosessiin: opetettava asiasisältö 
voi edustaa monia erilaisia merkityksiä ja toisaalta annetut merkitykset voidaan avata 
useiden asiasisältöjen avulla. Merkitystä ei kuitenkaan ole ilman sisältöä, eikä sisältöä 
ole ilman merkitystä. (Hopmann 2007, 116; vrt. Foshay 2000, 2, 8, luku 2.3.2.) Näin 
Hopmann nostaa didaktiikan merkityksen myös opetussuunnitelmiin liittyvän keskuste-
lun rinnalle. Toteutunut opetus ei vastaa kirjallista opetussuunnitelmaa, mikä Hopman-
nin (2007, 116–117) mukaan juontuu nimenomaan kontekstisidonnaisen asiasisällön ja 
merkityksen erosta opetuksessa – opetuksen tulosta ei voi tietää etukäteen, vaikka sisäl-
tö olisi etukäteen määritelty opetussuunnitelmassa. Didaktiikan avulla opetustilannetta 
voidaan kuitenkin ikään kuin yrittää rajata niin, että tietyt opetuksen olennaisena pidet-
tävät seuraukset voivat olla mahdollisia (mt., 117).  
 
Opetuksen tuottaman tuloksen ennakoimattomuuden vuoksi opetuksen autonomia on 
Hopmannin (2007, 117) mukaan välttämätöntä. Toisin sanoen opetussuunnitelman liial-
linen ohjaavuus voi rajoittaa opettajan työtä. Hopmann (mt., 117) huomauttaa, että pe-
rinteinen eurooppalainen opetussuunnitelma on listannut tarkkaan ainesisällöt, mutta 
koulutuksellinen merkitys on jätetty huomioimatta. Merkitys syntyy nimenomaan opet-
tajan metodologisten ratkaisujen eli pedagogisen vapauden pohjalta, kun hän toteuttaa 
opetusta. Opettajan haasteena onkin tiedostaa opetussuunnitelman luoma normatiivisuus 
aina, kun hän käsittelee mitä tahansa asiasisältöä. Opettajan on tärkeää pohtia, miten 
asiasisällön opetuksen avulla on mahdollista avata oppilaille ovia uusiin merkityksiin. 
(Hopmann 2007, 117.) 
 
3.2 Oppimiskäsitykset ohjaavat opetusta 
 
3.2.1 Mitä on opetus?  
 
Opetus on monimutkainen ilmiö, mutta opetuksen piirteitä voi yrittää lähestyä erittele-
mällä ja tutkimalla opetuksen, kasvatuksen sekä oppimisen käsitteitä. (Kansanen 2004, 
17–19, 21; Uusikylä & Atjonen 2005, 18, 25; ks. myös Lahdes 1986, 62–65.) Kysymys-
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tä, mitä opetus on, tutkitaan tässä luvussa edellä mainittuja käsitteitä hyödyntäen. Ope-
tuksen suunnittelu ja toteutus pohjautuvat aina tietynlaiseen käsitykseen oppimisesta 
(Applefield ym. 2000/2001, 35; Patrikainen 1997; Rauste-von Wright ym. 2003, 139). 
Opetuksen avulla on myös tarkoitus saavuttaa oppimista, mutta siinä keskeinen kysy-
mys kuuluu: miten? Didaktiikan tehtävänä on pyrkiä vastaamaan tähän kysymykseen, 
kuten Hopmann (2007) osoittaa pohtiessaan asiasisällön ja merkityksen suhdetta ope-
tuksessa (ks. luku 3.1.2). Myös opetussuunnitelman, suunnitelman opetuksesta, tulisi 
pyrkiä vastaamaan samaan kysymykseen.  
 
Opetus, kasvatus sekä oppiminen ovat käsitteinä lähellä toisiaan, kuten seuraavista ope-
tuksen kuvauksista voidaan todeta. On kuitenkin tärkeää huomata, että eri käsitteiden 
käyttäminen johtaa opetuksen tarkastelun painopisteiden muuttumiseen. Didaktisen 
kentän korostumisen voi huomata silloin, kun opetus yhdistetään koulun kontekstiin, 
tavoitteisiin, interaktioon ja persoonallisen kehityksen edistämiseen (Uusikylä & Atjo-
nen 2005, 25; ks. myös Uljens 1997, 15–16). Oppimisen korostuminen vie opetuksen 
puolestaan lähemmäksi psykologisen tutkimuksen kenttää (ks. esim. Hellström 2008, 
281). Tärkeää ei ole eri tutkimuskenttien vastakkainasettelu, vaan opetuksen ilmiön mo-
nipuolisuuden havaitseminen – voidaan ajatella, että didaktinen kolmio (ks. kuvio 4) 
laajenee opetukseen monesta eri näkökulmasta. 
 
Eri tutkijat ovat määritelleet opetuksen käsitettä. Koskenniemi ym. (1977, 6) lähtevät 
tutkimuksessaan liikkeelle siitä ajatuksesta, että opetus on ”koulun elämänpiiriin sijoit-
tuva interaktioiden sarja, joka tähtää oppilaiden persoonallisuudenkehityksen edistämi-
seen kasvatustavoitteiden määrittämissä suunnissa”. Lisäksi he (mt., 19, 21, 36) ovat 
tutkimuksessaan soveltaneet opetuksen kolmivaiheista mallia, johon kuuluvat opetuksen 
preinteraktiivinen, interaktiivinen ja postinteraktiivinen vaihe. Uljens (1997, 13–18) tar-
kastelee opetusta usealta kantilta, mutta tiivistäen voidaan sanoa, että hän liittää opetuk-
sen yleisesti kasvatuksellisen ohjauksen piiriin, kuten useat muutkin tutkijat. Hirsjärvi 
(1983, 131) nimittäin määrittelee opetuksen ”kasvatustavoitteiden suuntaiseksi intentio-
naaliseksi vuorovaikutukseksi, jonka tarkoituksena on saada aikaan oppimista”. Lahdes 
(1997, 14) puolestaan määrittelee: ”Opetus on kasvatustavoitteista johdettavaa tarkoi-
tuksellista ja suunniteltua opettajan ja oppilaan välistä sosiaalista, vuorovaikutuksellista 
toimintaa, jonka tarkoituksena on luoda oppilaalle edellytykset oppimisen avulla tavoit-
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teiden saavuttamiseen.” Lahdes (mt., 14) selventää määritelmäänsä kuviolla (kuvio 7), 
joka pelkistää opetuksen neljään perusvaiheeseen: 
 
 
TAVOITTEET      SUUNNITTELU      OPETUS-OPPIMISPROSESSI      ARVIOINTI 
 
 
Kuvio 7. Opetuksen 4-vaiheinen perusmalli (Lahdes 1997, 14) 
 
Opetuksen luonteeseen kuuluvat toisin sanoen tavoitteet sekä niiden avulla suunniteltu 
tarkoituksenmukainen toiminta eli opetus ja oppiminen, joita myös arvioidaan. Lisäksi 
vuorovaikutus kuuluu olennaisesti opetukseen. Koulun kontekstissa puhutaan pedagogi-
sesta vuorovaikutuksesta – siinä opettajan toiminta on opettamista ja oppilaan toiminta 
on oppimista (Uusikylä & Atjonen 2005, 20–21). Koska oppilaan rooliin on alettu kiin-
nittää enemmän huomiota opetustapahtumassa, on opetuksen vuorovaikutus laajennettu 
opetus-oppimisprosessista opetus-opiskelu-oppimisprosessiksi. Tässä oppilaan aktiivi-
nen rooli oppimisessa korostuu. (Kansanen ym. 2000, 11; ks. myös Kansanen & Meri 
1999, 114; Uljens 1997.)  
 
Opetus rinnastuu vahvasti kasvatukseen, eikä esimerkiksi Lahdes (1997, 11) näe syytä 
erottaa näitä käsitteitä toisistaan. Koulun kontekstissa voidaan kuitenkin erottaa tietty 
henkilö, opettaja, jonka tehtävänä on kasvattaa ja opettaa oppilaita. Muissa konteksteis-
sa ei kasvattajista voida käyttää nimitystä opettaja. (Lahdes 1997, 11–12; ks. myös Ul-
jens 1997, 25.) Opetus voidaan myös nähdä osana kasvatusta, kuten Hirsjärvi (1983, 
72–73) esittää: ”Kasvatus on inhimillistä toimintaa, jonka tarkoituksena on edellytysten 
luominen ihmisen monipuoliselle kehitykselle ja kasvulle. – – Kasvatus on yläkäsite, 
johon sisältyvät myös opetuksen ja koulutuksen käsitteet.” Lisäksi hän (mt., 73) toteaa 
kasvatuksella olevan kaksi perustavanlaatuista tehtävää: yhteiskunnan ylläpitäminen 
sekä sen uudistaminen. Kasvatuksella voidaan siis nähdä olevan tiettyjä tehtäviä, kuten 
ihmisen monipuolinen kehittäminen. Koulussa pyritään opetuksen avulla toteuttamaan 
näitä tehtäviä. Yhteiskunnassa tärkeinä pidetyt arvot vaikuttavat kasvatus- ja opetuskäsi-
tyksiin. Esimerkiksi ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia sekä luonnon monimuotoi-
suuden säilyttäminen kuuluvat suomalaisen perusopetuksen arvoajatteluun (POPS 2004, 
14). 
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Oppiminen on opetuksen ja kasvatuksen päämäärä. Oppiminen nähdään edellytyksenä 
ihmiselämälle ja ylipäätään koko kulttuurin siirtymiselle. Oppimista tapahtuu tiedosta-
matta, mutta siihen voidaan pyrkiä myös tietoisesti, eli opiskelemalla. (Pruuki 2008, 8.) 
Opettajan pedagogiseen ajatteluun kuuluvat käsitykset oppimisesta, ihmisistä sekä tie-
dosta (Patrikainen 1997, 154; ks. myös Lahdes 1997, 175; Tynjälä 1999, 23). Toisin sa-
noen opettajan oppimis-, ihmis- ja tiedonkäsitykset vaikuttavat siihen, millaiseksi käy-
tännön opetus muodostuu ja miten oppimiseen pyritään. Opetuksesta huolimatta ei op-
pimista välttämättä näytä tapahtuvan tai se voi olla täysin odottamatonta. Oppiminen ei 
myöskään ole aina toivottua, eli se voi olla jollakin tavalla ristiriidassa kasvatustavoit-
teisiin nähden. (Lahdes 1997, 14.) Yleisesti ajatellaan, että oppiminen on oppijan aktii-
vista toimintaa. Tämä ajatus pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen (Apple-
field ym. 2000/2001, 38; Rauste-von Wright ym. 2003, 51; Tynjälä 1999, 7), jota tarkas-
tellaan lähemmin seuraavassa luvussa. 
 
3.2.2 Erilaiset oppimiskäsitykset – behavioristinen, sosiaalinen, humanistinen ja 
konstruktivistinen näkökulma oppimisesta 
 
Oppimiskäsityksiä voidaan lähestyä avaamalla erilaisia teorioita oppimisesta. Näitä ovat 
muun muassa behavioristinen, sosiaalinen, humanistinen sekä konstruktivistinen teoria 
oppimisesta. (Pruuki 2008, 9.) Rauste-von Wright ym. (2003, 194–202) puhuvat beha-
vioristisesta, uusmarxilaisesta, humanistis-kokemuksellisesta ja konstruktivistisesta pa-
radigmasta, jotka vastaavat Pruukin (mt.) jaottelua mainitun järjestyksen mukaisesti. 
Huomattakoon, että sosiaalisen oppimisen teoriaa ja uusmarxilaista paradigmaa ei kui-
tenkaan voida rinnastaa vastaaviksi käsityksiksi oppimisesta, mutta yhteisiä piirteitä, 
kuten behavioristispainotteisuutta, löytyy molemmista (Pruuki 2008, 12; Rauste-von 
Wright ym. 2003, 197). Tässä työssä edetään pääsääntöisesti Pruukin (2008) esittelemän 
jaon mukaan ja pyritään myös didaktiseen ajatteluun pohjaten avaamaan oppimiskäsi-
tyksien merkityksiä opetukselle ja osin myös opetussuunnitelmalle. Erityisesti paneudu-
taan konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen, sillä sen voi katsoa olevan tämän ajan val-
litseva näkemys oppimisesta (esim. Applefield ym. 2000/2001, 36; Patrikainen 1997, 5–
6; Pruuki 2008, 169). 
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Oppimiskäsityksiin vaikuttavia tekijöitä ovat yleiset käsitykset inhimillisen tiedon ja 
psyykkisten prosessien luonteesta, yhteiskunnalliset perinteet ja normit, yhteiskunnan 
asettamat odotukset opetukselle ja koulutukselle sekä oppimista koskevat teoriat ja tul-
kintaperinteet (Rauste-von Wright ym. 2003, 139–140). Esimerkiksi opettajankoulutus 
edustaa foorumia, jossa on tietoa oppimista koskevista teorioista. Opetussuunnitelma 
puolestaan edustaa ainakin yhteiskunnan perinteitä, normeja sekä sen asettamia odotuk-
sia opetukselle. Opetussuunnitelmassa otetaan kantaa oppimiskäsityksiin (ks. esim. 
POPS 2004) – niinpä opetussuunnitelmallakin on oma osuutensa oppimiskäsitysten ja 
niistä johdettavien käytännön opetustoimien ohjaamisessa. 
 
Behavioristinen oppimiskäsitys  
 
Behaviorismin eli kokeellisen luonnontieteellisen psykologian voidaan sanoa vallinneen 
käsitystä oppimisesta 1900-luvun alkupuolelta aina 1950–1960-luvuille asti. Beha-
vioristisen oppimisteorian piirissä tutkittiin oppimista ulkoisen käyttäytymisen, taitojen 
ja tottumusten perusteella, jolloin ihmisten sisäiset prosessit jäivät tutkimuksissa sivuu-
tetuiksi.  Behavioristisen käsityksen mukaan tietty ärsyke aiheuttaa tietyn reaktion, jon-
ka voimakkuutta säätelevät sen seuraukset: palkkiolla vahvistetaan toivottua käyttäyty-
mistä ja rangaistuksella pyritään vähentämään sitä. Toisin sanoen oppiminen on tietyn-
laista ehdollistumista, johon kuuluu vahvistaminen. Ehdollistuminen voidaan jakaa 
klassiseen sekä välineelliseen ehdollistumiseen. Esimerkkinä klassisen ehdollistumisen 
teoreetikoista voidaan mainita venäläinen fysiologi Ivan Pavlov (1849–1936). Hänen 
koirakokeista johdettiin ajatus siitä, että oppiminen on ehdollista refleksiä. Välineellisen 
ehdollistumisen keskeinen teoreetikko puolestaan oli B.F. Skinner (1904–1990). Hänen 
eläinkokeidensa avulla osoitettiin, että ehdollistuminen tapahtuu myös muulla tavalla 
kuin refleksillä: ympäristökin vaikuttaa oppimiseen. (Jonassen 1991, 5–6; Pruuki 2008, 
9–10; Rauste-von Wright ym. 2003, 51, 148, 195; Tynjälä 1999, 21, 29.) 
 
Behaviorismin on katsottu johtavan liian kapeaan näkemykseen oppimisesta. Sitä lei-
maa ajatus aktiivisesta opettajasta ja passiivisesta oppilaasta, jonka täytyy muistaa tar-
kasti hänelle opetettu asiasisältö – asian ymmärtämisellä tai siitä tehdyillä tulkinnoilla ei 
ole juurikaan väliä. (Pruuki 2008, 10–12; Rauste-von Wright ym. 2003, 149.) Opetus-
suunnitelman sekä opetuksen kannalta tällainen oppimisnäkemys on tarkoittanut sitä, 
että opetuksen tavoitteet sekä itse opetus on täytynyt suunnitella etukäteen yksityiskoh-
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taisesti. Opetussuunnitelmasta tulee ilmetä tehtävien eli ärsykkeiden sekä toimintojen 
eli reaktioiden sarja, jotka johtavat tavoitteisiin. Oppilaalle, joka sijoittuu ikään kuin är-
sykkeen ja reaktion väliin, uskotaan voivan opettaa mitä tahansa, kunhan se esitetään 
hänelle oikealla tavalla. (Rauste-von Wright ym. 2003, 149, 195–196.) Lisäksi beha-
viorismia on syytetty siitä, että se on johtanut opetuksen oppikirjasidonnaisuuteen sekä 
oppiainekohtaiseen lukujärjestykseen, minkä myötä oppimisympäristöt ovat irtautuneet 
todellisuudesta (Suonperä 1995, 98). 
 
Rauste-von Wright ym. (2003, 150–151) sekä Tynjälä (1999, 30) ovat listanneet tar-
kemmin behaviorismin pedagogisia seurauksia. He kuvaavat opetuksen järjestämistä 
vaiheittaisena: ensin asetetaan mitattavissa olevat käyttäytymis- tai muut tavoitteet ja 
jaetaan oppimateriaali osakomponentteihin. Sopivat tavoitteiden vahvistajat määritel-
lään oppilaiden iän mukaan. Pienet oppilaat voivat saada esimerkiksi tarroja oikeista 
suorituksista. Itse opetus toteutetaan vaihe vaiheelta edeten ja oikeista suorituksista pal-
kiten. Lopuksi arvioidaan tulokset, joiden pohjalta siirrytään joko eteenpäin tai kerra-
taan jo käytyjä sisältöjä. Vaiheittaisen opetuksen etuja ovat selkeys ja johdonmukaisuus 
(Rauste-von Wright ym. 2003, 151), mutta sitä leimaa vahvasti käsitys tiedon pysyvyy-
destä ja tiedon siirtämisestä oppilaiden päähän sellaisenaan, mikä on problemaattista 
esimerkiksi arvioinnin näkökulmasta. Voidaanko esimerkiksi monivalintatestillä arvioi-
da luotettavasti kaikkien oppilaiden osaamista? (Rauste-von Wright ym. 2003, 151; 
Tynjälä 1999, 31.) 
 
Sosiaalinen oppiminen sekä sosiaalisen oppimisen teoria 
 
Sosiaalisen oppimisen tutkimussuuntauksen puitteissa kritisoitiin behavioristisen oppi-
miskäsityksen piiriin kuuluvia tutkimuksia muun muassa siitä, että niissä oli tehty pää-
telmiä oppimisesta vain eläinkokeiden sekä sellaisten ihmiskokeiden avulla, joissa oli 
mukana vain yksi ihminen kerrallaan. Oppimisen tutkimuksen näkökulmaa haluttiinkin 
laajentaa koskemaan ihmisten välisiä sosiaalisia tilanteita. Lisäksi oli myös esimerkiksi 
huomattu, että oppimista voi tapahtua tarkkailemalla muiden käyttäytymistä ilman, että 
tarkkailija saa suoraa palautetta, minkä vuoksi behavioristiset näkemykset oppimisesta 
joutuivat myös suurennuslasin alle. (Ks. Bandura & Walters 1963, 1; 4; 43–44.)  
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Sosiaalisen oppimisen tutkimusta leimaa mallioppiminen, jonka keskeisenä kehittelijänä 
voidaan pitää Albert Banduraa (1925–). Niin kutsutussa sosiaalisen oppimisen teoriassa 
olennaisia elementtejä ovatkin malli, esimerkki sekä yksilöiden tai ryhmien välinen 
vuorovaikutus. Lyhyesti sanottuna yksilö oppii tarkkailemalla toisen yksilön tai ryhmän 
käyttäytymistä ja muodostaa siitä oman sisäisen mallinsa. Palkitseminen ja rankaisemi-
nen ohjaavat yksilön valmiutta mallin sisäistämiseen. (Pruuki 2008, 12.) Teoriaa voi-
daan pitää osittain behavioristisena, mutta ei täysin, sillä oppiminen pohjautuu myös 
ihmisen aktiiviseen tietoisuuteen. Kritiikkiä teoria on saanut siitä, että se ei ota riittäväs-
ti huomioon ihmisen omaehtoisuutta – voihan ihminen olla kriittinen sosiaalista ympä-
ristöäänkin kohtaan. Ihmisen ajatteluprossien, tunteiden ja tarpeiden osuus jäävät siis 
teoriassa liian vähälle huomiolle. (Mt., 12.) 
 
Sosiaalisen oppimisen tutkiminen on noussut keskeisemmäksi 1980–1990-lukujen aika-
na ja ensisijaisesti tutkimussuuntauksessa oppiminen nähdään sosiaalisena sekä kulttuu-
risidonnaisena ilmiönä (Tynjälä 1999, 21; ks. myös Bandura & Walters 1963, 24–25). 
Sosiaalisen oppimisen merkitys, erityisesti vuorovaikutus, nähdään olennaisena tekijänä 
oppimisessa edelleen ja tutkimus siihen liittyen on monipuolista. Keskeisiä tutkimuksen 
kohteita ovat esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppimisen ehdot. (Rauste-von Wright 
ym. 2003, 60–61.) Vuorovaikutuksen merkityksen korostaminen yksilön ajatteluproses-
seissa on Rauste-von Wrightin ym. (mt., 61) mukaan erityisen tärkeää: vuorovaikutuk-
sessa ajatteluprosessit tulevat ”näkyviin”, jolloin reflektio itsen ja muiden kanssa mah-
dollistuu. Reflektiolla tarkoitetaan sitä, että omia kokemuksia, ajatuksia sekä tietoja 
pohditaan ja peilataan pyrkien löytämään niihin uusia näkökulmia (Pruuki 2008, 18). 
Opetuksen näkökulmasta katsottuna vuorovaikutuksen merkitys herättää pohtimaan sitä, 
millainen oppimisympäristö edistää vuorovaikutusta, joka johtaa oppimiseen ja aktiivi-
seen toimintaan (Rauste-von Wright ym. 2003, 61). 
 
Humanistinen oppimiskäsitys 
 
Humanistisen psykologian valtakausi oli 1950–1960-luvuilla erityisesti Yhdysvalloissa. 
Keskeisinä humanistisen suuntauksen teoreetikkoina pidetään Abraham Maslowta 
(1908–1970) sekä Carl Rogersia (1902–1987). Peruspilarina voidaan nähdä Maslown 
hierarkkinen teoria motivaatiosta: kun ihmisen alemmat tarpeet tulevat tyydytetyiksi, 
motivaation säätely siirtyy aina ylemmälle tasolle, kunnes saavutetaan itsensä toteutta-
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misen motiivi (Maslow 1987, 15–22; Pruuki 2008, 13; Rauste-von Wright ym. 2003, 
198). Motiivien lisäksi Maslown teoriaan kuuluu myös olennaisesti ajatus ihmisen hy-
vyydestä sekä mahdollisuudesta kehittyä (Hoffman 1996, 96–97). 
 
Kokemuksellisuuden merkitystä pidetään oppimisessa tärkeänä (esim. Hunter & Schei-
rer 1992, 38; Suonperä 1995, 103). Yksi keskeisimmistä humanistiseen oppimiskäsityk-
seen kuuluvista teorioista onkin David A. Kolbin (1939–) kokemuksellisen oppimisen 
malli, jossa oppilaan kokemukset sekä elämykset ovat keskiössä. Kokemuksellisen op-
pimisen mallissa erotetaan konkreettinen kokeminen, reflektiivinen havainnointi, abst-
rakti käsitteellistäminen sekä aktiivinen kokeilu. Oppiminen etenee toisin sanoen neli-
vaiheisena syklinä, jonka lähtökohtana ovat oppilaan omat kokemukset ja tunteet. Ko-
kemuksia havainnoidaan reflektiivisesti mahdollisimman monipuolisesti. Kokemukset 
pyritään myös käsitteellistämään, jolloin tavoitellaan systemaattista ajattelua sekä on-
gelmanratkaisua. Lopulta opittua kokeillaan aktiivisesti käytännössä, mikä saa taas ai-
kaan uusia kokemuksia. (Kolb 1984, 35, 40–42; Pruuki 2008, 13–14; Rauste-von 
Wright ym. 2003, 199–200.) Malli pohjautuu lähinnä John Deweyn, Kurt Lewinin sekä 
Jean Piaget´n näkemyksiin oppimisesta (Kolb 1984, 21–23).  
 
Humanistisen oppimiskäsitykseen kuuluvat keskeisesti ajatukset ihmisen luontaisesta 
hyvyydestä, vastuullisuudesta sekä aktiivisesta, itseohjautuvasta ja itseään toteuttavasta 
toiminnasta. Opetuksen kannalta tämä tarkoittaa sitä, että opettajan rooli on lähinnä 
avustaa ja tukea oppilasta – oppilashan ottaa vastuun omasta oppimisestaan. Kokemuk-
sellisuuden painottaminen voi käytännön opetuksessa tarkoittaa esimerkiksi seuraavaa: 
1) opettaja pyytää oppilaita muistelemaan käytännön kokemuksia tietystä asiasta ja lin-
kittää nämä kokemukset opetukseen, 2) opettaja suunnittelee kokemuksellisuuteen poh-
jautuvan oppitunnin, jonka pohjalta kokemuksia pohditaan jälkeenpäin yhdessä, 3) ope-
tuksessa tarjotaan roolikokemuksia, joiden pohjalta kokemuksia ja tunteita pohditaan 
sekä 4) opetuksessa hyödynnetään toisten kokemuksia: esimerkiksi tapauskertomukset 
tai opettajan omat kokemukset voivat kirvoittaa yhteistä pohdintaa. (Pruuki 2008, 13; 
15–16.)  
 
Humanistista suuntausta on kritisoitu siitä, ettei sen piirissä ole kiinnitetty riittävästi 
huomiota oppimiskäsityksen määrittelyyn. Toisaalta on myös ymmärretty, että näin hel-
posti käy, kun korostetaan luovuutta ja itseohjautuvuutta. Suuntaus on nähty jonkinlai-
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sena ”naiivina konstruktivismina” eikä sen ole katsottu olevan tarpeeksi tavoitteellinen: 
on korostettu kokemista yleensä, mutta ei tarpeeksi sitä, mitä koetaan. (Rauste-von 
Wright ym. 2003, 200.) Myös kokemuksellisen oppimisen mallia on arvosteltu melko 
optimistiseksi. Miten opetuksen käy, jos oppilailla ei olekaan motivaatiota, taitoja kehit-
tää itseään tai tarpeeksi elämän myötä tulleita kokemuksia? Malli toimii ehkä paremmin 
aikuisten kuin lasten parissa. (Pruuki 2008, 14; Rauste-von Wright ym. 2003, 200.)  
 
Konstruktivistinen oppimiskäsitys  
 
Nykypäivän vallitseva oppimiskäsitys on konstruktivismi, joka näkee tiedon hankkimi-
sen konstruointina, eli tietynlaisena rakentamisprosessina, jossa ihminen pyrkii aktiivi-
sesti laajentamaan omaa tietovarantoaan informaatiota valikoiden ja tulkiten. (Apple-
field ym. 2000/2001, 36–37; Pruuki 2008, 16–17; Suonperä 1995, 103). Konstruktivisti-
seen oppimiskäsitykseen on vaikuttanut 1960-luvulla jalansijaa saanut kognitiivinen 
suuntaus, jonka keskeisenä teoreetikkona pidetään Jerome Bruneria (1915–). Kognitii-
visen suuntauksen myötä kiinnostuttiin ihmisen kognitiivisista toiminnoista, kuten ha-
vainnoinnista, muistista ja ajattelusta. (Pruuki 2008, 16.) 
 
Konstruktivistista oppimiskäsitystä verrataan usein behavioristiseen oppimiskäsitykseen 
ja niiden välille tehdään eroa. Tämä on perusteltua (ks. esim. Jonassen 1991), mutta on 
myös syytä huomata, että molempiin oppimiskäsityksiin kuuluu ajatus siitä, että koke-
muksemme pohjautuvat todellisen maailman asioihin. Olennainen ajatusero on siinä, 
että konstruktivistisesti ajateltuna emme voi saavuttaa asioiden ”oikeaa” merkitystä 
(meaning), sillä ihmiset voivat lähestyä asioita useiden merkitysten tai näkökulmien 
kautta. Behavioristisesti ajateltuna merkitykset ovat olemassa maailmassa ihmisistä 
riippumatta. (Duffy & Jonassen 1992, 3.) Toisin sanoen konstruktivismissa keskeistä on 
oppimisprosessi, jossa oppijat etsivät merkityksiä, tulkitsevat kokemuksiaan ja rakenta-
vat näin omaa todellisuuttaan maailmasta (Applefield ym. 2000/2001, 36–37).  
 
Konstruktivismiin kuuluu Jonassenin (1991, 9) mukaan tietynlaisia olettamuksia todelli-
suudesta (reality), mielestä (mind), ajattelusta (thought), merkityksestä (meaning) sekä 
symboleista (symbols). Tiivistettynä voidaan sanoa, että konstruktivistisen näkemyksen 
mukaan todellisuus on riippuvainen ihmisen mielen aktiivisuudesta sekä sen tuotoksista. 
Tämä todellisuus rakennetaan symboleja hyväksikäyttäen, joita mieli tuottaa, tulkitsee 
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ja havaitsee. Symbolit ovat ikään kuin välineitä todellisuuden konstruoimiseksi. Ajatte-
lun voima on korvaamaton: sitä ei voi yksikään kone korvata. Ajattelusta mainittakoon, 
että siihen liittyy mielikuvituksellisuus ja se on enemmän kuin yksikään kuvaus maail-
masta. Näin ollen myös merkitykset todellisuudesta ovat riippuvaisia sekä määrittyvät 
yksilön ymmärryksestä käsin. (Jonassen 1991, 9.) 
 
Konstruktivismi voidaan Moshmanin mukaan jakaa eksogeeniseen (exogeneous), endo-
geeniseen (endogeneous) sekä dialektiseen (dialectical) konstruktivismiin (Applefieldin 
ym. 2000/2001, 37 mukaan). Tähän jaotteluun pohjautuen Applefield ym. (mt., 37–38) 
esittelevät konstruktivismiin liittyviä erilaisia käsityksiä tiedon rakentumisesta. Ekso-
geenisen konstruktivismin perusajatus on se, että ihmisen mielen rakenteet kehittyvät 
reflektoimaan ympärille järjestäytynyttä maailmaa. Endogeenisen konstruktivismin läh-
tökohtana ovat puolestaan vahvemmin yksilön sisäiset tiedonrakentamisprosessit: omil-
le ajatusmalleille ristiriitaiset tiedot on jatkuvasti tarkistettava ja soviteltava jo olemassa 
oleviin skeemoihin eli tieto- ja toimintakokonaisuuksiin. Olennaista on yksilön tai yh-
teisön aktiivinen toiminta ja asioiden selvittämisen halu. Endogeenisen konstruktivismin 
näkemys pohjautuu sveitsiläisen Jean Piaget´n (1896–1980) teoriaan ja mallia kutsutaan 
myös kognitiiviseksi konstruktivismiksi. Dialektisen konstruktivismin näkökulma on 
vahvemmin sosiaalisessa kanssakäymisessä: tieto on yhteisesti rakennettua. Ihmisten 
välinen tiedon jakaminen, vertaileminen sekä väittely ovat keskeisiä tiedon rakentami-
sen elementtejä. Dialektista konstruktivismia kutsutaan myös sosiaaliseksi konstrukti-
vismiksi ja se pohjautuu venäläisen Lev Vygotskyn (1896–1934) näkemykseen oppimi-
sesta. (Applefield ym. 2000/2001, 37–38.)  
 
Pruuki (2008, 17) puolestaan jakaa konstruktivismin karkeasti kahteen suuntaukseen: 
yksilökonstruktivismiin ja sosiaaliseen konstruktivismiin, jotka vastaavat edellä esitelty-
jä endogeenista ja dialektista konstruktivismia. Piaget´n teoria, jonka mukaan yksilön 
tiedon rakenteet kehittyvät ja järjestäytyvät jatkuvasti uudelleen, on yksilökonstrukti-
vismin taustalla. Puhutaan, että skeemoja muodostuu toisaalta sulautumisen (assimilaa-
tio) ja toisaalta eriytymisen (akkommodaatio) kautta. Vaikka on kyse yksilöstä, on tär-
keää huomata, että sosiaalisella vuorovaikutuksella on tiedonrakennusprosessille akti-
voiva vaikutus. Lisäksi oppimisen tehokkuus ja laatu vaihtelevat sen mukaan, kuinka 
tietoinen ihminen on oppimisprosessistaan, omista tiedoistaan sekä niiden käsittelytai-
doistaan – puhutaan metakognition merkityksestä oppimisessa. (Pruuki 2008, 17–18.) 
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Sosiaalisen konstruktivismin taustalla näkyvät Vygotskyn ajatukset, joissa vuorovaiku-
tuksella, kulttuurilla ja kielellä on keskeinen merkitys oppimisprosessissa. Vygotskyn 
keskeisenä oppimisteorian käsitteenä pidetään lähikehityksen vyöhykettä. Lähikehityk-
sen vyöhykkeellä tarkoitetaan sitä rajaa, jolla lapsi ei kykene toimimaan itsenäisesti, 
mutta selviää tehtävästä, mikäli saa siihen pätevää ohjausta. (Pruuki 2008, 19–20; Raus-
te-von Wright ym. 2003, 160.) Sosiaalisessa konstruktivismissa keskeistä on myös ti-
lannekohtaisuus – oppiminen on kiinteästi sidoksissa siihen kontekstiin, jossa se tapah-
tuu (Pruuki 2008, 20). 
 
3.2.3 Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukainen opetus ja opetussuunni-
telma 
 
Tässä alaluvussa keskustellaan, mitä konstruktivistinen oppimiskäsitys tarkoittaa ope-
tuksen ja opetussuunnitelman kannalta. Konstruktivismia tarkastellaan lähemmin sen 
vuoksi, että sitä pidetään tämän ajan vallitsevana oppimiskäsityksenä. Konstruktivismi 
ei ole pedagoginen teoria, vaan teoria oppimisesta, painottavat Rauste-von Wright ym. 
(2003, 62). Silti konstruktivismista voidaan vetää käytännön johtopäätöksiä koulutuk-
seen ja opetukseen (ks. esim. Pruuki 2008, 18–19, 21; Rauste-von Wright ym. 2003, 
162–176), sillä se ei suuntauksena hylkää opettamisen tärkeyttä oppimisen kannalta 
(Davis & Sumara 2010, 488–489). Tiukan linjan edustajia, joiden mukaan konstrukti-
vismi ei tarjoa pohjaa käytännön opetustyöhön, löytyy toki myös (ks. Kotzee 2010, 
178). Konstruktivismin puutteena pidetään muun muassa sitä, ettei se ratkaise kasvatuk-
sen ja opetuksen sekä kehityksen ja oppimisen väliin muodostuneita kuiluja, jotka liit-
tyvät niille asetettuihin tavoitteisiin (Hakkarainen 2002, 361). On myös nähty, että mo-
tivaation merkitys oppimisen kannalta on jäänyt konstruktivismissa hieman varjoon 
(Tynjälä 1999, 107). 
 
Yksi konstruktivismista opetukseen vedetty johtopäätös on se, että opetuksessa pitäisi 
keskittyä ohjaamaan yksilön oppimisprosessia esimerkiksi asettamalla oppilaalle haas-
tavia, mutta myös mielekkäitä, oppimistehtäviä. Erityisen tärkeää olisi oppilaan aktiivi-
suuden sekä metakognitiivisten taitojen kehittymisen tukeminen, joka tapahtuu reflek-
tiotehtävien kautta. Opettajan tehtävänä on myös toimia sopivassa suhteessa oppilaan 
mallina ja toisaalta tietynlaisena taustatukijana. Opettaja voi tarjota asiantuntemustaan, 
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mutta pyrkii myös auttamaan oppilasta ottamaan yhä enemmän vastuuta omasta toimin-
nastaan. (Pruuki 2008, 18–19, 21.)  
 
Opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen johdetaan ainakin neljä ohjetta myös Apple-
fieldin ym. (2000/2001, 38, 40–41) esittelemän konstruktivismin yhteisten periaatteiden 
pohjalta. Ensinnäkin opetuksessa on otettava sekä fyysiset että sosiaaliset ympäristöt 
huomioon. Luokkahuoneen vuorovaikutuksen pitäisi olla suullisen ja kirjoitetun kielen 
lisäksi muun muassa tavaroiden, eleiden, kuvien ja arkkitehtuurin innoittamaa. Myös 
oppilaiden välistä interaktiota voidaan edistää esimerkiksi järjestämällä pulpetit muu-
toin kuin riveihin kohti opettajan pöytää. Näin voidaan vaikuttaa myös oppilaiden ja 
opettajan rooleihin, joka on toinen opetuksessa huomioitava seikka. Tavoitteena on 
muuttaa oppilaan rooli enemmän vastaajasta kysyjäksi ja saada myös mielipiteistään 
epävarmat oppilaat mukaan aktiivisen toimintaan. Ilmapiirin on oltava kannustava ja on 
tehtävä selväksi, että epäonnistuminen ja kokeileminen kuuluvat oppimisprosessiin. Täl-
lainen lähestymistapa ei tarkoita sitä, että opettajan rooli olisi vähemmän tärkeä – päin-
vastoin opettajan on tärkeää olla aktiivinen tukihenkilö, joka kiertelee luokassa ja pyrkii 
ymmärtämään oppilaidensa ajatuskulkua ja eriäviä tarpeita. Opettaja voi ohjata oppilai-
taan eteenpäin esimerkiksi tarkoituksenmukaisin kysymyksin. Myös opettajan oppimis-
käsityksen tulee olla aidosti konstruktivistinen, jotta perinteisiä rooleja voidaan murtaa: 
opettajan on esimerkiksi hyväksyttävä se, että opetus pyritään ikään kuin järjestämään 
oppilaiden, ei opettajan, ympärille.  
 
Muun muassa pienryhmissä työskentely edistää parhaimmillaan oppilaiden välistä in-
teraktiota ja yhteistyötä. Kolmanneksi onkin ryhmätöiden laatuun ja niiden esivalmiste-
luihin opetuksessa kiinnitettävä huomiota, sillä ryhmätyöt voivat jäädä myös pinnalli-
siksi. Pinnalliseksi nähdään esimerkiksi opettajan suorittaman kokeen toistaminen. 
Ryhmätöiden äärellä on tärkeää haastaa oppilaat niin, että heidän täytyy aidosti keskus-
tellen pyrkiä yhteisesti konstruoituun ymmärrykseen tehtävästään. Jotta tällaisia ryhmä-
töitä voidaan teettää, on ryhmissä työskentelyä harjoiteltava. Opettajan täytyy myös olla 
selvillä oppilaiden mahdollisista väärinkäsityksistä ja suunnitella työt sen mukaisesti. 
Lisäksi oppilaiden täytyy ymmärtää, että ryhmän lopputuotos ei välttämättä ole työn 
olennaisin asia, vaan jokaisen panos, luotettavuus sekä ryhmätyötaidot ratkaisevat ryh-
män toiminnan menestyksen ja myös niitä arvioidaan. Neljäs opetukseen johdettava oh-
je liittyy tiedon siirrettävyyteen. Tässä yhteydessä edellä kuvatun kaltaisia ongelmanrat-
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kaisukeskeisiä ryhmätöitä pidetään olennaisina. Pelkkä toistaminen ei riitä, sillä oppimi-
sen tulisi koskettaa jokapäiväistä todellista elämää. (Applefield ym. 2000/2001, 41–44.) 
 
Rauste-von Wright ym. (2003) käsittelevät opetusta konstruktivismin näkökulmasta vas-
taavalla tavalla kuin Applefield ym. (2000/2001): joustava ja oppilaslähtöinen opetus 
korostuu, sillä opetus pitäisi suunnitella oppilaiden lähtökohdista käsin. Seuraavaksi 
luodaan katsaus Rauste-von Wrightin ym. (2003, 162–176) ”yhdeksään pedagogiseen 
seuraukseen”, jotka he ovat johtaneet konstruktivistisesta oppimiskäsityksestä opetuk-
seen. Yhdeksän pedagogista seurausta ei pyri olemaan reseptikokoelma saati opetuksen 
yleismalli, sillä konstruktivistisen oppimiskäsityksen soveltaminen riippuu opettajan 
tiedoista, taidoista ja luovasta joustavuudesta (Rauste-von Wright ym. 2003, 177). Pe-
dagogisten seurausten kautta opetusta voidaan kuitenkin lähestyä monipuolisesti sekä 
tarkastelua on myös mahdollista laajentaa opetussuunnitelmaan liittyväksi. 
 
Ensimmäinen pedagoginen seuraus liittyy siihen, että uutta tietoa omaksutaan aiemmin 
opittua käyttämällä. Uuden oppiminen ei koskaan ala alusta – opetuksessa on tärkeää 
ottaa huomioon oppilaiden jo olemassa olevat tiedot, mutta myös odotukset ja ennakko-
oletukset. (Rauste-von Wright ym. 2003, 162–164.) Toinen pedagoginen seuraus johde-
taan puolestaan ajatuksesta: oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta. Erilaisia 
toimintastrategioita voidaan opettaa, mutta näiden strategioiden käyttöönotto riippuu 
oppijasta itsestään. Toiminnan säätelyyn vaikuttavat esimerkiksi oppijan tapa jäsentää 
omaa rooliansa oppimisprosessissa sekä hänen tapansa tulkita tapahtumien syitä. Oppija 
voi hahmottaa itsensä toimijaksi, subjektiksi tai muiden ohjaamaksi objektiksi, jolloin 
myös käsitys oppimisen vastuun kantamisesta vaihtelee. Oppijan itsetunto ohjaa oppi-
laan roolin ottamista sekä uskallusta kokeilla omia oppimisen rajoja. (Rauste-von 
Wright ym. 2003, 164–165.) Toisin sanoen opetuksessa tulisi vahvistaa oppilaiden itse-
tuntoa sekä käsitystä oman toiminnan merkityksestä oppimisen kannalta. Lisäksi erilais-
ten toiminta- ja oppimisstrategioiden käyttöä tulisi opettaa.  
 
Kolmas pedagoginen seuraus liittyy siihen, että ymmärtämisen painottaminen edistää 
mielekästä tiedon konstruointia. Opetuksessa on tärkeää tehdä oppilas tietoiseksi siitä, 
mitä hän ymmärtää ja osaa tai ei ymmärrä ja ei osaa. Näin voidaan haarukoida tarkoi-
tuksenmukaisia jatkokysymyksiä sekä edistää tavoitteellista tiedonhakua. Yksittäisten 
asioiden ymmärtämisen sijaan opetuksessa pitäisi painottaa kokonaisuuksia. On kuiten-
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kin huomattava, että kokonaisuuden ymmärtämistä voidaan hyvin tulkita yksittäisen kä-
sitteen hallinnan avulla. Olennaistahan on se, kuinka käsitteen käyttöä kyetään peruste-
lemaan ja käyttämään uusissa tilanteissa. (Rauste-von Wright ym. 2003, 165–167.) Nel-
jäs pedagoginen seuraus onkin johdettu siitä opetuksen haasteesta, että sama asia voi-
daan tulkita tai käsittää monella eri tavalla. Opetuksen avulla pyritään erityisesti luon-
nontieteissä välittämään oppilaille käsitteitä, jotka perustuvat tieteen nykykäsityksiin. 
Opetuksen tavoitteena voi myös toki olla erilaisten tulkintamahdollisuuksien tiedosta-
minen ja puntarointi esimerkiksi historiassa. Joka tapauksessa käsitteiden ymmärtämi-
nen muuttuu oppimisprosessissa ja esimerkiksi fysiikan käsite voima tai jokin historian 
tapahtuma todennäköisesti käsitetään eri tavoin. Muun muassa tämän takia opetuksessa 
on tärkeää mitata sitä, miten asia on ymmärretty, eikä sitä, ”kuinka paljon on opittu”. 
(Rauste-von Wright ym. 2003, 167–169.) 
 
Opetuksessa on tiedostettava tietyn kontekstin edut ja haitat. Tämä viides pedagoginen 
seuraus perustuukin siihen, että oppiminen on aina kontekstisidonnaista. Mikäli sosiaa-
listutaan liialti vain yhteen tiettyyn kontekstiin, voi opittua olla vaikeaa siirtää konteks-
tista toiseen, eli tavoite tiedon siirrettävyydestä jää kaukaiseksi. On ainakin kaksi tapaa 
päästä irti tiedolle ominaisesta kontekstisidonnaisuudesta: tietoa voidaan kytkeä moneen 
kontekstiin ja sitä voidaan pyrkiä jäsentämään ”ylhäältä alas” -periaatteella. Toisin sa-
noen voidaan painottaa yleisiä periaatteita, soveltaa niitä mahdollisimman erilaisiin yk-
sittäisiin tapauksiin ja lopulta tehdä sovelluksista johtopäätöksiä takaisin yleiselle tasol-
le. (Rauste-von Wright ym. 2003, 169–170.) 
 
Kielen oppiminen voidaan nähdä lähtökohtana tiettyyn kulttuuriin ja sen merkitysraken-
teisiin sosiaalistumiselle. Tämän vuoksi kuudes pedagoginen seuraus liittyy siihen, että 
sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen rooli oppimisessa. Vuorovaikutuksen 
merkitys opetuksessa korostuu, sillä sen avulla yksilön ajatukset voidaan saada ”näky-
viin” esimerkiksi keskustellen tai ryhmätöitä tehden. Lisäksi vastavuoroisen sekä itsen 
kanssa käydyn reflektoinnin mahdollisuus kasvaa. Opetuksen vuorovaikutuksen laatu 
on ratkaiseva, sillä esimerkiksi yksisuuntainen opettaja–oppilas-vuorovaikutus vähentää 
opettajan mahdollisuuksia tarkentaa oppilaan tulkintoja aiheesta. (Rauste-von Wright 
ym. 2003, 163, 170–172.)  
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Seitsemännen pedagogisen seurauksen idea kiteytyy lauseeseen: tavoitteellinen oppimi-
nen on taito, jota voi oppia. Oppimaan oppimisen taito nähdään olennaisena yhteiskun-
nassa, jossa tietoa on runsaasti ja ammatinkuvat vaihtelevat. Erimielisyyttä on kuitenkin 
siitä, miten yleisiä tai yksityiskohtaisia nämä taidot ovat. Opetuksessa on hyvä osoittaa 
oppilaille useita oppimista edesauttavia toimintamuotoja. (Rauste-von Wright ym. 2003, 
172–173.) Oppimisprosessi on kuitenkin aina erilainen. Niinpä se tuottaa erilaisia op-
pimisproduktioita, vaikka muodollisesti pyrittäisiin kohti samaa tavoitetta. Tämän vuok-
si kahdeksannen pedagogisen seurauksen ajatus lähtee liikkeelle siitä, että oppimista 
voidaan evaluoida monin kriteerein. Opetuksessa on tärkeää arvioida oppimista monella 
eri tavalla ja tunnistaa myös se, mitä arvioidaan, kuten tunnistamista, mieleen palautta-
mista, tiedon erilaisia käyttötapoja, tiedon siirrettävyyttä jne. Opettajan on myös otetta-
va huomioon se, että kysymykset ja kokeet osoittavat oppilaalle, minkälainen tieto on 
arvostettua. (Rauste-von Wright ym. 2003, 173–175.) 
 
Yhdeksäs pedagoginen seuraus liittyy vahvimmin opetussuunnitelmaan. Ajatuksena on 
se, että opetussuunnitelmien tulisi olla joustavia. Oppimisen luonteen ollessa monita-
hoinen ei opetussuunnitelmalle ole konstruktivismin puitteissa esittää mitään tiettyä 
mallia (vrt. luku 2.3.2). Joustavuutta kuitenkin peräänkuulutetaan. Opetussuunnitelmaa 
voisi lähteä kehittämään niin, että se olisi niin kutsutusti ilmiökeskeinen – ensisijaisesti 
tietyt ilmiöryhmät, tapahtuma- tai ongelmakokonaisuudet sekä toimintatyypit olisivat 
opiskelun kohteena. Näin ikään kuin vastattaisiin konstruktivismin ”ylhäältä alaspäin” 
pohjautuvaan ajatteluun. Myös oppijan kokemusmaailman painottaminen sekä oppimi-
sen taitojen opettaminen olisivat opetuksen lähtökohtana konstruktivistisesti perusteltu-
ja. Erityisen tärkeäksi käytännön opetustyötä ajatellen on sellaisen oppimisympäristön 
luominen, joka edistää oppimisen taitojen opettamista. (Rauste-von Wright ym. 2003, 
175–176, 201–202.) 
 
Konstruktivistisesti rakennettuun opetussuunnitelmaan pyrkii artikkelissaan ottamaan 
kantaa myös Kumar (2006). Hän (mt., 82) peräänkuuluttaa Rauste-von Wrightin ym. 
(2003, 175) mukaisesti nimenomaan opetussuunnitelman joustavuutta, eikä suinkaan 
näe, että sama malli sopisi kaikkiin konteksteihin. Kumar (2006) pohjaa ajattelunsa kui-
tenkin tiedonhallinnan (knowledge management) tutkimukseen ja hän selkeästi painot-
taakin konstruktivistisen oppimiskäsityksen lisäksi tiedonkäsityksen merkitystä opetus-
suunnitelman laadinnassa. Voisi sanoa, että Kumarin opetussuunnitelma-ajattelu poik-
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keaa edellä esitellyistä konstruktivistisista opetukseen liittyvistä kannanotoista: opetta-
jan ja oppilaan väliseen toimintaan pyritään vaikuttamaan vahvasti sisällön näkökulmas-
ta. 
 
Keskeinen ajatus Kumarin (2006, 89–90) väittämässä on se, että niin kutsuttujen dekla-
ratiivisten perustietojen oppiminen ei vaadi järin suurta kognitiivista kapasiteettia saati 
analyyttista järkeilyä. Hänen mielestään konstruktivistisesti rakennettua oppimisaikaa 
onkin syytä käyttää enemmän yhdistetyn/laajennetun deklaratiivisen tiedon oppimisek-
si. Tärkeää on korostaa oppimistehtäviä, jotka vaativat oppilailta kognitiivisia ponniste-
luja, kuten ymmärtämistä, soveltamista, luomista, tarkkuutta, selviytymistä, kriittisyyttä, 
perusteluja sekä deklaratiivisten perustietojen harkintaa ja käyttämistä, jotka tarvittaessa 
palautellaan mieliin esimerkiksi kyselyn avulla. (Kumar 2006, 89–90.) Proseduraalista 
tietoa ei voi Kumarin (mt., 91) mukaan varsinaisesti opettaa, sillä se on eksperttien, ei 
noviisien tietoa. Hän ehdottaa kuitenkin, että opetussuunnitelmissa kannustettaisiin 
käyttämään proseduraalisen tiedon konstruoimista edistäviä opetusmetodeja, kuten pe-
rinteistä oppipoikamallia tai ongelmanratkaisua korostavia tehtäviä. 
 
Tiedot ja taidot voidaan oppimisen kontekstissa jakaa Kumarin mukaan (2006) siis kar-
keasti deklaratiivisiin (declarative knowledge) sekä proseduraalisiin (procedural know-
ledge) tietoihin ja taitoihin. Deklaratiivisella tiedolla viitataan tietoon, jota on mahdol-
lista selittää ja kuvailla. Esimerkiksi faktat, metodit, tekniikat sekä käytänteet ovat dek-
laratiivista tietoa. Mitä, missä ja milloin kysymykset palvelevat deklaratiivisen tiedon 
havaitsemista ja sitä voi kuvata sanojen, kuvien, äänten sekä tunteiden avulla. Prosedu-
raalinen tieto on tietoa ja taitoa siitä, kuinka tehdä jokin asia tai menetellä jonkin asian 
kanssa. Toisin sanoen se on niin kutsuttua hiljaista tietoa. (Kumar 2006, 81–83.) Dekla-
ratiivisen tiedon voisi jakaa kahteen toiminnalliseen muotoon, jotka ovat 1) deklaratii-
vinen perustieto (basic declarative knowledge) ja 2) yhdistetty/laajennettu deklaratiivi-
nen tieto (connected/extended declarative knowledge). Deklaratiivista perustietoa voi 
luonnontieteissä olla esimerkiksi väittämä: “Kiehumispiste määritellään lämpötilaksi, 
jossa neste muuttuu nestemäisestä muodosta kaasumaiseen muotoon”. Tässä tapaukses-
sa deklaratiivisen perustiedon näkökulmaa voidaan laajentaa esimerkiksi useiden ympä-
ristömuuttujien vaikutusten tutkimiseen jonkin tietyn nesteen kiehumispisteen kannalta. 
Näin voidaan saavuttaa yhdistettyä/laajennettua deklaratiivista tietoa, joka vaatii usei-
den käsitteiden, sääntöjen ja periaatteiden oppimista. (Kumar 2006, 86–88.) 
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Opetussuunnitelmaa pitäisi suunnitella etukäteen melko paljon ja se olisi myös melko 
oppiainekeskeinen, mikäli se rakennettaisiin edellä esiteltyjen Kumarin (2006) ajatusten 
pohjalta. Kuinka muuten olennainen deklaratiivinen perustieto olisi mahdollista tietää? 
Rauste-von Wrightin ym. (2003, 202) mukaan liiallinen opetussuunnitelman etukäteis-
suunnittelu on kuitenkin konstruktivismille vierasta. Tällainen ajattelu vastaa pikem-
minkin heidän (mt., 197–198) kuvailemaansa uusmarxilaista oppimiskäsitysparadigmaa, 
jossa opetuksessa on kyse tietystä vakiomallista, ”oikeanlaisesta” opetuksesta ja oppi-
misesta. Näkemyseroista huolimatta konstruktivismin puitteissa on kaiken kaikkiaan 
otettu paljon kantaa siihen, millaista opetusta tulisi järjestää tai miten opetussuunnitelma 
pitäisi rakentaa. Konstruktivismin hengessä on perusteltua tarkastella myös oppimisym-
päristöjä ja työtapoja – onhan oppiminen sidoksissa siihen ympäristöön, jossa se tapah-
tuu, ja työtapojen avulla on mahdollista pyrkiä oppimisen tavoitteisiin (Rauste-von 
Wright ym. 2003, 62, 204).  
 
3.2.4 Oppimisympäristöt ja työtavat opetuksessa 
 
Oppimisympäristöjen avulla pyritään edistämään tulevaisuuden taitoja, kuten tutkivaa, 
yhteisöllistä ja ongelmakeskeistä oppimista (Koivisto, Huovinen & Vainio 1999, 17). 
Oppimisympäristöjen määrittelyyn on kuitenkin kiinnitettävä huomiota, sillä oppi-
misympäristöjen käsitteiden viidakko on nähty sekavana. Erilaiset näkökulmat vaikutta-
vat oppimisympäristöjen tarkasteluun. Esimerkiksi organisaatiokeskeisessä tarkastelus-
sa ympäristö korostuu erityisesti fyysisenä tilana, koulutusohjelmana tai toimintakäytän-
tönä. Oppijakeskeiselle näkökulmalle on tyypillistä katsoa oppimisympäristöä yksilön 
näkökulmasta käsin ja teknologinen tarkastelu puolestaan rakentaa oppimisympäristöt 
teknisten apuvälineiden varaan. (Manninen & Pesonen 1997, 267–268.) Voidaan myös 
nähdä, että edellisessä luvussa esitettyjen oppimiskäsitysten, nykyään erityisesti kon-
struktivismin, näkökulmat vaikuttavat oppimisympäristöjen tarkasteluun (ks. Tella 
1994a, 32), vaikkakin konstruktivismissa nähdään myös vaara siihen, että sen liiallinen 
korostuminen voi johtaa oppimisympäristöjen yksipuolistumiseen (Manninen & Peso-
nen 1997, 269). Seuraavaksi pyritään hieman avaamaan oppimisympäristöihin liittyvää 
keskustelua sekä pohditaan, miten oppimisympäristöjä voidaan jäsentää didaktisesti eli 
opetus-opiskelu-oppimisprosessin yhteyteen. 
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Kuinka oppimisympäristö voidaan ylipäätään määritellä, kun lähestymismahdollisuuk-
sia on niin monia? Manninen ja Pesonen (1997, 268) määrittelevät oppimisympäristön 
väljästi paikaksi, tilaksi, yhteisöksi tai toimintakäytännöksi, jonka tarkoitus on edistää 
oppimista. Oppimisympäristöä voidaan tämän määritelmän pohjalta tarkastella esimer-
kiksi niin, että paikka voi olla koulupäivän aikana muuallakin kuin koulun tiloissa: 
muun muassa yritykset, kirjastot ja erilaiset liikkeet voivat tarjota ympäristön oppimi-
selle (ks. Kohonen 1997, 279–280). Lisäksi myös luonto tarjoaa paikan oppimiselle, ja 
oppimis- ja vuorovaikutusyhteisönä voidaan pitää luokkaa. Toki myös koulun muut 
luokat, henkilökunta sekä vanhemmat kuuluvat oppimisen yhteisöön. Toimintakäytän-
teet voitaisiin puolestaan nähdä opettajan pedagogiseen ajatteluun ja käyttöteoriaan liit-
tyväksi alueeksi, joka on luonnollisesti yhteydessä opetus-opiskelu-
oppimisprosesseihin. 
 
Oppimisympäristöjen merkitys on noussut usein esiin tieto- ja viestintätekniikkaan sekä 
teknologiaan liittyvän tutkimuksen ja kirjallisuuden yhteydessä (ks. Meisalo, Sutinen & 
Tarhio 2000; Suonperä 1993; Tella 1994a, 1994b). Kirjallisuudessa on nähty uuden op-
pimiskäsityksen eli konstruktivismin vaikuttaneen oppimisympäristöihin liittyviin käsi-
tyksiin. Esimerkiksi tietotekniikka nähdään tukivälineenä oppilaan konstruktioproses-
sissa (Meisalo ym. 2000, 69). Lisäksi avoimuus ja joustavuus ovat nousseet oppi-
misympäristöä määrittäviksi tekijöiksi. Yksi tapa jäsentää oppimisympäristöjä onkin 
jakaa ne suljettuihin ja avoimiin oppimisympäristöihin (Manninen & Pesonen 1997, 
270; Rauste-von Wright ym. 2003, 63). 
 
Avoin oppimisympäristö on konstruktivismiin tukeutuen prosessinomainen ja jatkuva. 
Oppimisprosessiin puututaan jatkuvan reflektion kautta. Tarkoituksena on löytää oppi-
misprosessia säätelevät tekijät ja vaikuttaa niihin. Jotta kuvattu avoin oppimisympäristö 
voisi toteutua, olisi sen toimivuutta arvioitava jatkuvasti kaikkien oppimisprosessiin 
osallistujien kesken. Avoimen ympäristön vastakohtaa edustaa suljettu oppimisympäris-
tö. Siinä oppimisen etenemisen vaiheet sekä tavoitteet on määrätty etukäteen, eivätkä ne 
ole neuvoteltavissa muiden ympäristön toimijoiden kanssa. Arviointi kohdistuu lähinnä 
suorituksiin, ei prosessiin. (Rauste-von Wright ym. 2003, 63–64; myös Tella 1994a, 32.)  
 
Manninen ja Pesonen (1997, 271–273) haluavat nostaa avoimen oppimisympäristön yh-
teydessä keskusteluun kontekstuaaliset ja virtuaaliset/modernit oppimisympäristöt, sillä 
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näkevät, että ne ovat muotoutumassa koulutuskäytänteiksi. Kontekstuaalisen oppi-
misympäristön perusidea on se, että oppimisen kohteena ovat reaalitodellisuudesta nou-
sevat ongelmat. Tämä merkitsee luokkahuoneopiskelun ja opetussuunnitelma-ajattelun 
hylkäämistä sekä opettajan ja oppilaiden roolien muuttumista. Opettajat tukevat ja oh-
jaavat oppilaiden aktiivista tekemistä ja kokeilua. Virtuaalisen tai modernin oppimisym-
päristön käsitteen määrittely on moniulotteista, mutta tässä yhteydessä sillä viitataan 
oppimisympäristöön, joka hyödyntää muun muassa sähköpostia, www:tä, videoneuvot-
telua, puhelinta, multimediaa jne. Toisin sanoen sen perusidea on etäopetus, joka mah-
dollistaa vuorovaikutuksen ajasta ja paikasta riippumatta. Meisalo ym. (2000, 69–75) 
ovat esitelleet tarkemmin modernin avoimen oppimisympäristön malleja. Sekä konteks-
tuaalisen että virtuaalisen oppimisympäristön problematiikka liittyy siihen, ettei oppi-
misympäristö ole välttämättä niin avoin kuin sen toivotaan olevan. (Manninen & Peso-
nen 1997, 271–273.)  
 
Oppimisympäristöjä on hedelmällistä tarkastella erilaisten ilmapiiritekijöiden, kuten 
fyysisen, teknisen, sosiaalisen sekä didaktisen tekijän avulla. Fyysisellä tekijällä tarkoi-
tetaan esimerkiksi luokkahuonetta ja sitä, miten pöydät, tuolit sekä valaistus on aseteltu 
tilaan. Tekninen tekijä viittaa puolestaan esimerkiksi erilaisten välineiden helppokäyttöi-
syyteen, niiden luotettavuuteen, edullisuuteen, nopeuteen ja jopa ihmisläheisyyteen. So-
siaaliseen tekijään kuuluvat muun muassa ihmisten keskinäinen kunnioitus, yhteistyö ja 
mielihyvä. Didaktisella tekijällä voidaan viitata laajemmin didaktiseen lähestymista-
paan, jonka varaan koko opetus ja oppiminen on rakennettu. (Manninen & Pesonen 
1997, 267–268.) 
 
Oppimisympäristön fyysinen tekijä on usein korostuneessa asemassa oppimisympäris-
töistä keskustellessa (Manninen & Pesonen 1997, 268; Rauste-von Wright ym. 2003, 
64). Myös teknisistä tekijöistä puhutaan paljon. Esimerkiksi Lahdeksen (1997, 232–
248) oppimisympäristöihin liittyvässä tarkastelussa näyttävät fyysinen ja tekninen tekijä 
painottuvan, vaikka kyseisessä teoksessa on kokonaisuudessaan toki kyse didaktiikasta. 
Rauste-von Wright ym. (2003, 63–64) toteavat, että oppimisympäristön näkeminen op-
pimistilanteen ulkoisena ehtona on kapeakatseista. Myös Manninen ja Pesonen (1997, 
268) kritisoivat erityisesti fyysisen aseman korostunutta tilaa: heidän näkemyksensä 
mukaan sosiaalista ja didaktista tekijää ei pitäisi unohtaa, sillä nimenomaan ne tekevät 
tilasta todellisen oppimisympäristön.  
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Sosiaalinen ympäristö, kuten oppilaat ja opettaja, vaikuttavat muun muassa oppilaan 
viihtyvyyteen ja motivaatioon (Pruuki 2008, 22). Tätä tekijää ei voi oppimisen kannalta 
aliarvioida. Otollisimmillaan oppimisympäristöt ovatkin kannustavia, kokeilevia, innos-
tavia, turvallisia, hyväntahtoisia ja jännittäviä (Applefield ym. 2000/2001, 38–39; Raus-
te-von Wright ym. 2003, 62). Mainittakoon vielä, että myös eri oppimiskäsitysten yh-
teydessä sosiaalisella ympäristöllä on paikkansa. Esimerkiksi behavioristisesti ajateltuna 
sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla vahvistetaan reaktioita ja humanistisen sekä yksilö- 
ja sosiaalisen konstruktivismin näkemyksen mukaan sillä vahvistetaan oppimisen ref-
lektiivisiä toimintoja. (Pruuki 2008, 26–27.)  
 
Didaktiikan avulla pyritään pitämään opetustapahtuman tarkastelu tasapainossa (Kan-
sanen 2002, 431). Didaktista ilmapiiritekijää siis tarvitaan, jotta oppimisympäristöön 
liittyvässä suunnittelussa ja toteutuksessa osataan ottaa opetus-opiskelu-
oppimisprosessin eri näkökulmat huomioon. Luvussa 3.1.2 tarkemmin jäsennetyn di-
daktisen kolmion avulla on mahdollista tarkastella oppimisympäristöä kolmion sisältö-
kulman kautta (Kansanen 2004, 71). Näin erityisesti, mikäli oppimisympäristö nähdään 
paikkana, tilana tai opetussuunnitelman tekstinä. Mikäli oppimisympäristöjen merkitys 
avautuu kuitenkin Mannista ja Pesosta (1997, 268) lainaten myös yhteisön ja toiminta-
käytänteen kautta, voi olla mielekkäämpää sijoittaa oppimisympäristöt kolmion keskelle 
samaan malliin, kuin Vähätalo (1994, 68) sijoittaa siihen työtavat (ks. kuviot 8 ja 9). 
Näin oppimisympäristön vuorovaikutussuhde korostuu kenties monipuolisemmin kaik-
kiin opetukseen liittyviin osatekijöihin ja ohjaa tarkastelemaan niitä myös useammalta 
kantilta. 
 
  SISÄLTÖ 
 
 
 
 
                   Oppimis- 
  ympäristöt 
                                
 
 
 
OPETTAJA                                                   OPPILAS 
 
Kuvio 8. Oppimisympäristöt didaktisessa kolmiossa 
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Oppimisympäristöjen jälkeen on luonnollista siirtyä tarkastelemaan työtapoja, sillä työ-
tapojen avulla voidaan konkretisoida oppimisympäristöjen tarjoamat mahdollisuudet 
opetus-opiskelu-oppimisprosessille. Työtapojen merkitys on perinteisesti nähty oppi-
tunnin rakenteen näkökulmasta. Merkityksiä voidaan kuitenkin katsoa laajemmin, kuten 
yhteiskunnan, oppilaan, opettajan tai opetettavan aineksen näkökulmasta. (Vähätalo 
1994, 2, 4.) Opetukseen ja opiskeluun valittavat työtavat määräytyvät muun muassa 
koulutukselle asetettujen tavoitteiden, resurssien ja oppilaiden valmiuksien sekä aikai-
sempien kokemuksien perusteella (Koro 1994, 114; Meisalo ym. 2000, 37). Seuraavaksi 
selvitetään, mitä työtavoilla didaktisessa yhteydessä tarkoitetaan. Liikkeelle lähdetään 
käsitteen määrittelystä.  
 
Työtapa-käsitettä voidaan käyttää synonyymina opetusmenetelmä-käsitteen kanssa (ks. 
Pruuki 2008, 64). Käsitteiden välillä nähdään kuitenkin myös vivahde-ero: työtapa ko-
rostaa oppilaan roolia ja opetusmenetelmä opettajan roolia opetus-opiskelu-
oppimisprosessissa. Työtavalla viitataan enemmän siihen, että koulun käynti ja opiske-
leminen ovat oppilaan työtä. (Hirsjärvi 1983, 196; Lahdes 1997, 151.) Tässä tutkielmas-
sa nähdään työtapa sekä oppilaan että opettajan toimintana: oppilas tekee työtä oppiak-
seen ja opettaja opettaakseen. Tarkastelussa painotetaan kuitenkin enemmän opettajan 
roolia, sillä tämän tutkimuksen yhteydessä liikutaan opetussuunnitelman, opettajan työ-
tä ohjaavan asiakirjan, kontekstissa. Lisäksi otetaan huomioon luvussa 3.2.1 esitetty nä-
kemys siitä, että oppimiskäsitykset ohjaavat opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Työta-
pojen valinnan yhteydessä onkin nostettu esiin oppimisen ymmärtämisen tärkeys: opet-
tajan tulisi miettiä, miten opitaan eikä miten opetetaan (Lavonen & Meisalo n.d., 5).  
 
Työtapoja voidaan tarkastella opetuksen eri elementtien kautta (Vähätalo 1994, 2). Työ-
tapoja on siis mahdollista lähestyä esimerkiksi Lahdeksen (1997, 14) pelkistetyn ope-
tuksen nelivaiheisen mallin (ks. kuvio 7) tai sitä vastaavan Meisalon ym. (2000, 33) 
opetusprosessin mallin avulla. Opetusprosessin malli on hieman laajempi kuin opetuk-
sen nelivaiheinen malli. Tämän vuoksi työtapoja eritellään tässä siihen kuuluvien ele-
menttien, eli tavoitteiden, suunnittelun, opetus- ja oppimistapahtuman, oppimistulosten 
sekä palautteen pohjalta. Opetuksessa työtavat valitaan siis tavoitteiden suunnassa ja 
työskentelyn aikana työtapoja voidaan joustavasti vaihtaa riippuen siitä, mitä opitaan tai 
ollaan oppimatta. Lisäksi prosessin tulosten sekä asetettujen tavoitteiden eroa tutkitaan 
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ja niistä saadun tiedon avulla suunnitellaan tarkoituksenmukaisia työtapoja seuraavia 
prosesseja ajatellen. (Meisalo ym. 2000, 32–33.) 
 
Jotta työtapoja ei tulkittaisi liian mustavalkoisesti, on niistä esitetty didaktisia kolmi-
ulotteisia koordinaatistoja. Meisalo ym. (2000, 38) ovat muun muassa pyrkineet kuvaa-
maan kolme työtapojen valintaan liittyvää perusulottuvuutta. Näiden ulottuvuuksien 
avulla on mahdollista huomata, kuinka valtavasti mahdollisuuksia opetuksen ja opiske-
lun suunnitteluun on olemassa. Ensimmäisenä perusulottuvuutena pidetään sosiaalisen 
tai inhimillisen vuorovaikutuksen ulottuvuutta. Siinä voidaan erottaa useita eri alaluok-
kia, mutta selkeä perusjako tapahtuu opettajajohtoisen, itsenäisen sekä yhteistoimintaan 
liittyvän työskentelyn, kuten ryhmä- tai parityöskentelyn kautta. Laajennettuna opettaja-
johtoisen työskentelyn rinnalle voisi sijoittaa työskentelyn, joka perustuu esikuvaan. 
Itsenäisen työskentelyn laajennus voisi puolestaan olla esimerkiksi täysin eristäytynyt 
työskentely. Lisäksi erilaiset tiimityöskentelyn muodot voitaisiin sijoittaa tämän ulottu-
vuuden yhteyteen. (Meisalo ym. 2000, 38–39; ks. myös Lavonen & Meisalo n.d., 6–7.)  
 
Toinen perusulottuvuus, kognitiivisten prosessien taso tai ajattelu- ja päättelyprosessien 
luonne, pohjautuu Gagnén psykologiseen teoriaan, jossa tärkeitä ovat muistaminen ja 
mieleen palauttaminen sekä tiedon luokittelu, jäsentely ja kokonaisuuksien muodosta-
minen. Tiedon induktiivinen ja deduktiivinen päättely sekä analogia-ajattelu yhdistetään 
ainakin luonnontieteelliseen tutkimukseen ja näin myös luonnontieteiden ja matematii-
kan opetukseen. Ajattelun tapoja vaihdellaan ilmiöitä tutkien, jolloin oppilaiden havait-
semisen, johtopäätösten tekemisen, luokittelun, muuttujien kontrolloinnin sekä hypo-
teesien tekemisen taidot kehittyvät. Luovaan ongelmanratkaisun prosessiin puolestaan 
vaaditaan työskentelyssä ainakin analysointi-, ideointi-, arviointi- ja soveltamisvaiheet. 
(Meisalo ym. 2000, 38–39, 49; Lavonen & Meisalo n.d., 6–7.) 
 
Kolmannen perusulottuvuuden avulla voidaan tarkastella työskentelyn konkreet-
tisuusastetta. Ulottuvuus, yhteys luontoon, muistuttaa että työskentely voi liikkua konk-
reettisuudesta hyvinkin abstraktille tasolle. Tämän ulottuvuuden yhteydessä halutaan 
korostaa konkretisoinnin ja havainnollistamisen tärkeyttä oppimisen kannalta. Muun 
muassa konkreettiset luontoon kohdistuvat havainnot, mittaukset sekä kokeilut kuuluvat 
tähän ulottuvuuteen. Myös erilaiset havainnollistavat mallit, kuten kuvat tai esimerkiksi 
molekyylien pallotikkumallit, kuuluvat kyseiseen ulottuvuuteen. Opetettavaa asiaa voi-
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daan myös toisaalta lähestyä esimerkiksi luonnontieteellisten teorioiden kautta, jolloin 
ulottuvuudessa liikutaan jo matemaattisten mallien tasolla. (Meisalo ym. 2000, 38–39; 
Lavonen & Meisalo n.d., 6–7.) 
 
Pruuki (2008) lähestyy teoksessaan työtapoja monipuolisesti ja hyvin konkreettisesti 
sekä perusteellisesti niitä esitellen. Hän (mt., 64) jaottelee työtavat muun muassa erilais-
ten sosiaalimuotojen perusteella, eli sillä perusteella, miten oppilaat ovat ryhmittyneet 
opetusta varten, mutta käsittelee tarkemmin myös puhumiseen, kirjoittamiseen, kuviin, 
musiikkiin sekä toiminnallisuuteen liittyviä työtapoja. Pruukin (2008) näkökulmista 
voidaan löytää samankaltaisuutta edellä esitetyn opetuksen työtapojen didaktisten ulot-
tuvuuksien kanssa. Erityisesti opetuksen sosiaalimuotojen voi katsoa liittyvän inhimilli-
sen vuorovaikutuksen ulottuvuuteen, joka laajenee erilaisten ajattelu- ja päättelyproses-
sien tasolle. 
 
Opetuksen sosiaalimuotoja ovat suurryhmäopetus, pienryhmäopetus, parityö ja yksilö-
työ. Suurryhmän työtapoja ovat luennointi, kysely ja opetuskeskustelu. Lisäksi suur-
ryhmässä voidaan pitää esitelmä, alustus tai demonstraatio. Suurryhmäopetus on taval-
linen opetuksen muoto, mutta menetelmän käyttö voi johtaa helposti oppilaiden passi-
voitumiseen. Pienryhmäopetuksessa oppilaiden aktiivisuutta voidaan kohottaa. Pien-
ryhmät voidaan organisoida esimerkiksi antamalla oppilaille rinnasteinen, osittain rin-
nasteinen, jaettu, ryhmän tason mukainen tai kiertävä tehtävä. Rinnasteisessa tehtävässä 
on kyse siitä, että kaikki ryhmät työskentelevät saman tehtävän tai ongelman parissa. 
Jaetussa tehtävässä kukin pienryhmä suorittaa osan kokonaistehtävästä ja kiertävä teh-
tävä voidaan toteuttaa esimerkiksi työskentelypisteiden avulla. Lisäksi pienryhmissä on 
mahdollista opiskella esimerkiksi yhteistoiminnallisesti ja kumuloituvasti. Yhteistoi-
minnallinen työtapa perustuu koti- ja tutkimusryhmiin, joissa oppilaat vuoronperään 
toimivat. Yhteistoiminnallisessa työtavassa jokainen oppilas on vastuussa toimistaan.  
Kumuloituvassa ryhmässä etsitään mahdollisimman paljon näkökulmia. Se voidaan 
aloittaa yksilötyöskentelystä, josta jatkuu parityöskentelyn kautta aina neljän ja vaikka 
kahdeksan hengen ryhmiksi. Myös akvaariomenetelmä, oppimiskahvila sekä ongelma-
lähtöinen menetelmä sopivat pienryhmätyöskentelyyn. Akvaariomenetelmässä suur-
ryhmästä valitaan pienryhmä keskustelemaan suurryhmän keskelle jostakin asiasta. Op-
pimiskahvila perustuu kiertävään tehtävään. Ongelmalähtöisessä menetelmässä ongel-
man ratkaisuun käytetään seuraavaa kaavaa: käsitteiden selventäminen, ongelman mää-
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rittäminen, aivoriihi, ongelman analysointi, oppimistavoitteiden muotoilu, itseopiskelu 
sekä purku ja arviointi. (Pruuki 2008, 64–65, 67, 70, 72–78.) Parityöskentelyä voidaan 
toteuttaa monenlaisin keinoin ja useampaa tarkoitusta varten. On mahdollista käyttää 
pariporinaa esimerkiksi työskentelyn käynnistämisessä, tai parihaastattelua esimerkiksi 
ryhmän tutustumisvaiheessa. Myös parin vaihtaminen toimii työskentelyn käynnistämi-
sen ja ryhmän tutustumisen keinona, mutta on myös hyvä keino uusien näkökohtien kar-
toittamiseen. Parityöskentelyssä voidaan käyttää myös sisä- ja ulkorinkiä: sisä- ja ulko-
ringissä vastakkain olevat parit keskustelevat annetusta aiheesta. Tietyn ajan kuluttua 
toinen rinki siirtyy eteenpäin, jolloin saadaan uusi keskustelukumppani. Yksilötyösken-
telyä on koulussa perinteisesti käytetty kokeiden ja kotitehtävien yhteydessä. Yksilö-
työskentelyn etuja ovat omassa tahdissa eteneminen, erilaisten taitojen harjoittelu sekä 
eriyttämisen mahdollisuus. (Pruuki 2008, 78–80.) 
 
Lopuksi tarkastellaan työtapojen yhteyttä didaktiseen kolmioon. Vähätalo (1994, 68) on 
sijoittanut työtavat kolmion keskelle, mutta huomattakoon, että hänen kolmionsa kärjis-
sä opetuksen elementteinä ovat oppiaines, opettaja ja oppilas (kuvio 9), kun yleensä 
kolmion kulmiksi esitetään sisältö, opettaja ja oppilas. Lyhyesti sanottuna opettajalla on 
vastuu työtavan valitsemisesta, ja oppilaan rooli on osallistua työtavan mukaiseen ope-
tukseen. Oppiaines puolestaan vaikuttaa työtavan valintaan. Kuvion tärkein tehtävä on 
osoittaa, että työtavan kautta tai sen välityksellä jokaisella opetustapahtuman elementil-
lä on vahvat yhteydet keskenään. (Vähätalo 1994, 67). Lisäksi yhteyksiä täydentävät 
työtapaprosessien ulkopuoliset tekijät, kuten opettajan ja oppilaan vuorovaikutus (Vähä-
talo 1994, 67), jota myös pedagogiseksi suhteeksi kutsutaan (ks. kuvio 5).   
 
                                                    OPPIAINES 
 
 
   
  
 Työtapa 
 
 
 
                  
               OPETTAJA                       OPPILAS 
 
Kuvio 9. Opettajan, oppilaan ja oppiaineksen yhteydet työtapaan (Vähätalo 1994, 68)  
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4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tutkimustehtävän avulla pyritään vastaamaan Opetushallituksen 
tarpeeseen saada syvällisempää informaatiota vuoden 2014 perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden yleisten linjausten luonnoksen oppimiskäsitysluvusta. Tutkimus-
tehtävänä on analysoida ja tulkita 1) kyseistä lukua sekä 2) opetuksen järjestäjien pa-
lautteita, jotka siitä on annettu vuoden 2012 lopulla. Tavoitteena on tuoda ilmi luvun 
heijastamat oppimiskäsitykset sekä tarkastella, mitä ne käytännössä opetuksen kannalta 
tarkoittavat. Tavoitteena on myös löytää muutosehdotuksia käynnissä olevaan opetus-
suunnitelmatyöhön tulevia perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita ajatellen.  
 
Tutkimuskysymykset ovat: 
 
1. Minkälaisiin oppimiskäsityksiin POPS 2014 luonnoksen luku oppimiskäsi-
tyksestä perustuu? 
 
2. Miten opetuksen järjestäjien palautteissa nähdään POPS 2014 luonnoksen 
oppimiskäsitysluvussa ilmenevät oppimiskäsitykset? 
 
a. Mitkä asiat ovat oppimiskäsitysluvussa onnistuneet? 
b. Miten oppimiskäsityslukua voisi vielä kehittää? 
 
Luonnoksesta selvitetään tarkemmin, minkälainen on oppimiskäsitysluvun teksti suh-
teessa oppimiskäsityksiin, sillä tekstissä ei itsessään mainita mitään tiettyä oppimiskäsi-
tysteoriaa, johon opetuksessa pohjataan. Tieto on tarpeellinen, sillä oppimiskäsitykset 
vaikuttavat opetukseen liittyviin käsityksiin (Rauste-von Wright ym. 2003, 139), kuten 
käsityksiin oppimisympäristöistä ja työtavoista. Tuloksia käytetään myös toisen tutki-
muskysymyksen analyysin apuna. Luku käydään läpi oppimiskäsitysten viitekehykses-
sä. Teksti löytyy kokonaisuudessaan liitteestä 1. 
 
Palautteista selvitetään, millaisia avoimia vastauksia opetuksen järjestäjät antoivat pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) luonnoksen oppimiskäsitysluvulle 
suhteessa sen onnistuneisiin ja kehitettäviin puoliin. Oppimiskäsitysten viitekehys sekä 
ensimmäisen tutkimuskysymyksen tulokset ohjaavat analyysia, jolloin voidaan linjata 
myös sitä, puhuvatko opetussuunnitelma ja opetuksen järjestäjät ikään kuin samaa kieltä 
– mikä luvussa on onnistunut ja mitä pitäisi kehittää? Mahdolliset ristiriidat voivat antaa 
Opetushallitukselle tärkeää informaatiota opetussuunnitelman kehittämisen kannalta. 
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5 Tutkimuksen toteutus  
 
5.1 Tutkimuksen kulku 
 
Jo pro gradu -työn suunnitteluvaiheessa oli selvää, että tutkimus tulisi liittymään jolla-
kin tavalla suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelmaan. Aihe oli ajankohtainen, 
sillä tutkija tiesi, että uusia perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita oltiin suun-
nittelemassa. Professori Kirsi Tirrin avulla tutkija sai mahdollisuuden tehdä opetus-
suunnitelmaan liittyvää tutkimustaan yhteistyössä Opetushallituksen kanssa. Yhteys-
henkilö Opetushallitukselta oli opetusneuvos ja kasvatustieteen tohtori Erja Vitikka. 
 
Aluksi tutkimukselle ei asetettu juurikaan rajoja ja tutkimusta ideoitiin niin, että siinä 
perehdyttäisiin tarkemmin tulevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pe-
dagogiseen ohjaavuuteen biologian oppiaineen näkökulmasta tarkasteltuna. Tutkimuk-
seen oli tarkoitus liittää myös jonkin verran oppimiskäsitysten, oppimisympäristöjen 
sekä työtapojen näkökulmaa. Loppusyksystä 2012 kävi kuitenkin ilmi, että tutkimuksen 
olisi hyvä liittyä kiinteämmin oppimiskäsityksiin, oppimisympäristöihin ja työtapoihin. 
Niinpä tutkimuksen suunta muuttui ja tutkija sai tutkimussuunnitelmansa lähetettyään 
myös kirjallisena 23.1.2013 Opetushallitukselta työtilauksen (ks. liite 2), jossa aiheelle 
sovittiin virallisesti tarkemmat, mutta kuitenkin vielä prosessin myötä täsmennettävät 
raamit. Tuossa vaiheessa tutkimuksen aihe määriteltiin seuraavasti: ”näkemykset oppi-
misen ja opetuksen luonteesta opetussuunnitelman perusteiden luonnoksessa ja siitä an-
netussa palautteessa – oppimiskäsitys, oppimisympäristöt ja työtavat tarkastelun koh-
teena”. Lisäksi työtilauksessa sovittiin yhteensä 2000 euron palkkiosta sekä siitä, että 
tutkielma on jätettävä Opetushallitukselle viimeistään 31.12.2013 mennessä. Näin tut-
kimuksen kohteeksi muotoutuivat aluksi perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den yleisten linjausten oppimiskäsitys-, oppimisympäristö- ja työtapaluvut sekä niistä 
annetut palautteet. Tutkimuksen edetessä analyysiin asti kävi kuitenkin ilmi, että tutki-
muskohde oli liian laaja pro gradu -tutkielman kokoiseen työhön. Työtä oli rajattava, 
minkä vuoksi tutkimuksen kohteeksi muotoutui loppujen lopuksi perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden yleisten linjausten luonnos oppimiskäsitysluvusta ja siitä 
annetusta palautteesta. 
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Aiheen rajaus vei työn alkuvaiheessa aikaa. Tästä huolimatta tutkija pystyi perehtymään 
syksyllä ja talvella 2012 suomalaisen perusopetuksen ohjausjärjestelmään sekä didaktii-
kan alueen teoriaan. Loppuvuodesta aiheen varmistuttua aloitettiin oppimiskäsitysteori-
aan perehtyminen, ja näin konteksti- sekä teoriaosiot saatiin lähes valmiiksi alkukevääs-
tä 2013. Tutkimuksentekoprosessissa oli jatkuvasti läsnä myös opetussuunnitelmateoria, 
sillä opetussuunnitelmaa tutkittaessa ei voida sivuuttaa opetussuunnitelman määrittelyä. 
Lisäksi tutkimukseen haluttiin myös sellaista teoreettista näkökulmaa opetussuunnitel-
maan, joka yhdistyisi konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Opetussuunnitelmateori-
aan tutkija oli perehtynyt jo kandidaatin tutkielmassaan Luokanopettajien käsityksiä 
opetussuunnitelman merkityksestä opetustyössä (Niskanen 2012). Tutkijalla oli siis ope-
tussuunnitelmateoriasta jo hyvät pohjatiedot, kun hän alkoi perehtyä siihen syvällisem-
min keväällä 2013, jolloin opetussuunnitelmaa käsittelevä teoriaosio myös valmistui.  
 
Aineistoon tutkija tutustui alustavasti heti, kun sai sen käsiinsä. Aineisto koostuu koko-
naisuudessaan perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 yleisten linjausten oppimiskä-
sitysluvusta sekä yhteensä 65 opetuksen järjestäjän palautteesta kyseistä lukua koskien. 
Aineiston tarkempi selostus löytyy luvusta 5.3. Luonnoksia ja niistä laadittua Survette-
kyselylomaketta tutkija selaili ensimmäisen kerran marraskuussa 2012. Näiden avulla 
osattiin hieman suunnata ja valikoida kirjoitetun teorian soveltuvuutta tutkimukseen – 
tosin liian laajasti, sillä tuolloin tutkija vielä luuli, että myös oppimiskäsitys sekä työta-
vat olivat tutkimuksessa mukana suuremmalla painoarvolla. Opetuksen järjestäjien yh-
teenvetopalautteen tutkija sai Opetushallitukselta nähtäväkseen tammikuussa 2013 ja 
kokonaisuudessaan tutkija sai palautteet helmikuussa 2013. Ennen analyysia teoria kir-
joitettiin lähes loppuun sekä tarkemmin tutustuttiin myös tutkimuksen metodologiaan ja 
metodeihin. Varsinainen aineiston analyysi alkoi kesän lopulla 2013 ja jatkui pitkälle 
syksyyn 2013 asti, sillä analyysiprosessissa jouduttiin palaamaan osittain lähes alkupis-
teeseen tutkijan pyrittyä liian laajaan otteeseen analyysissaan. Tutkimuskysymysten 
muotoilu hioutui lopulliseen muotoonsa, kun aihe oli päätetty rajata oppimiskäsityksiin 
liittyväksi. Vuoden 2013 loppuun mennessä kirjattiin tutkimuksen tulokset ja pohdittiin 
tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi tutkija kävi työnsä läpi tarkastaen lähdeviitteet ja 
muut muotoseikat sekä kirjoittamalla johdannon ja tiivistelmän viimeiseen muotoonsa.  
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5.2 Laadullinen tapaustutkimus oppimiskäsityksistä 
 
Laadulliseen tutkimukseen kuuluu laajasti katsoen se maailma, jossa ihmisten toiminta 
sekä vallitseva kulttuuri risteävät keskenään (Denzin & Lincoln 2011, 2, 6). Maailman 
voidaan nähdä koostuvan erilaisista merkityksistä, jotka ilmenevät toiminnan lisäksi 
muun muassa suunnitelmina, päämäärien asettamisina, hallinnollisina rakenteina sekä 
yhteisöjen toimina ja päämäärinä (Varto 1996, 23–24). Tämän tutkimuksen taustalla 
voidaan hyvin nähdä ajatus ihmisen merkitysmaailmasta ja vallitsevan kulttuurin ris-
teämisestä – perimmäinen tarkoitushan on auttaa kehittämään suomalaiselle koulutus-
kulttuurille keskeistä asiakirjaa, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita niin, että 
se olisi mahdollisimman hyvä tuki merkitykselliseksi nähdyssä käytännön toiminnassa 
eli opetuksessa.  
 
Tarkemmin katsottuna laadullisen tutkimuksen perinteet voidaan jakaa ainakin kolmeen 
kategoriaan sen mukaan, mihin tutkimuksissa keskitytään. Kolmijaon mukaan tutki-
muksen muodostavat joko 1) yksilön kokemukset, 2) yhteisö ja kulttuuri tai 3) kieli ja 
kommunikaatio. (Marshall & Rossman 2011, 92–93.) Tämän tutkimuksen voi liittää yh-
teisöön ja kulttuuriin liittyvään laadulliseen tutkimukseen, sillä tutkimuksen kohteena 
oleva perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on olennainen osa suomalaista kou-
lutuskulttuuria ja tutkimuksessa kuullaan myös kouluyhteisön kanssa tekemisissä olevia 
henkilöitä (opetuksen järjestäjiä). Tutkimusta ei toteuteta kuitenkaan perinteisellä etno-
grafisen tutkimuksen tavalla, joka yleensä liitetään yhteisöön ja kulttuuriin liittyvän tut-
kimukseen (mt., 19; ks. myös Syrjäläinen 1994, 68), vaan käsillä olevaan aiheeseen sy-
vennytään dokumentin sekä kyselyn analyysilla, jotka nähdään myös varsin käyttökel-
poisina tapaustutkimuksen metodeina (Marshall & Rossman 2011, 93–94).  
 
Tämä laadullinen eli kvalitatiivinen tapaustutkimus kiinnittyy siis suomalaisen perus-
opetuksen opetussuunnitelman uudistamisprosessiin, joka on alkanut syyslukukaudella 
2012 ja päättyy Opetushallituksen päätökseen uusista perusteista vuoden 2014 loppuun 
mennessä (ks. Opetushallitus 2013b). Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelman 
uudistamisprosessi toimii tälle tutkimukselle tietynlaisena kontekstina, ikään kuin ke-
hyksenä, josta tutkimuksen tapausta on lähdetty tarkentamaan. Kontekstin tunnistami-
nen on tärkeää laadullisessa tutkimuksessa, jotta tiedetään, millä kentällä tutkimuksessa 
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liikutaan (Marshall & Rossman 2011, 91–92) ja tapaustutkimuksen yhteydessä konteks-
tin ilmi tuominen auttaa myös määrittämään sen, mihin tutkimuksessa vedetään raja ta-
pauksen ja sitä ympäröivän kontekstin välille (Flyvbjerg 2011, 301). 
 
Tapaustutkimuksessa on olennaista se, että tutkimusaineisto muodostaa kokonaisuuden 
eli tapauksen, josta yleensä pyritään tuottamaan yksityiskohtaista tietoa. Ehdottoman 
tärkeää on tapauksen tai tapausten määrittely, sillä tapauksella voidaan tarkoittaa useita 
eri asioita, kuten tutkimuksen kohdetta tai havaintoa. (Saarela-Kinnunen & Eskola 
2007, 185, 187–188; Syrjälä 1994, 10–11.) Tämän tutkimuksen kohteen tarkempi valin-
ta syntyi Opetushallituksen tarpeesta saada syvällisempää informaatiota POPS 2014 
luonnoksesta sekä siitä annetuista opetuksen järjestäjien palautteista. Tutkimuksen vaa-
timan rajauksen jälkeen kyseisiä luonnoksia sekä niistä annettuja opetuksen järjestäjien 
palautteita tutkittiin suhteessa oppimiskäsitykseen. Tutkimuksen tapauksen muodostu-
mista onkin toisin sanoen ohjannut niin kutsuttu informaatio-orientoitunut aineiston va-
linnan strategia, jota käytetään silloin, kun halutaan maksimoida informaation hyöty 
pienistä aineistoista tai yksittäisistä tapauksista (Flyvbjerg 2011, 307). 
 
Tämän tutkimuksen tapauksen muodostavat oppimiskäsitykset kahdessa eri aineistossa, 
eli perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS) 2014 yleisten linjausten 
luonnoksen oppimiskäsitysluvussa sekä siitä annetuissa opetuksen järjestäjien palaut-
teissa. Henkilöt, jotka ovat kirjoittaneet POPS 2014 luonnostekstit sekä antaneet niistä 
palautetta, eivät varsinaisesti ole tämän tapauksen kiinnostuksen kohteena, vaan kuulu-
vat ikään kuin tapauksen lähikontekstiin. Tapauksen eheyden vuoksi tutkimuksessa on 
kuitenkin huomioitu luonnosten kirjoittajien sekä palautteeseen vastaajien taustat. Kun 
luonnoksen oppimiskäsitysluvun taustalla on Opetushallituksen asettama oppimiskäsi-
tystyöryhmä, joka koostuu pääosin opetusalan asiantuntijoista (Opetushallitus 2012c; 
ks. myös liite 3), on tutkimukseen valitut palautteet karsittu myös opetusalan asiantunti-
juutta silmällä pitäen: analysoitujen palautteiden taustalla on oletettavasti pelkästään 
pedagogisesti päteviä henkilöitä tai henkilöitä, jotka ovat kiinteästi tekemisissä koulu-
maailman kanssa. Palautemateriaalia olisi tutkimukseen ollut käytettävissä enemmän-
kin. 
 
Tapausta pyritään ymmärtämään mahdollisimman kokonaisvaltaisesti, mikä on yleisesti 
tyypillistä tapaustutkimuksille (Flyvbjerg 2011, 301; Syrjälä 1994, 13; Syrjälä & Num-
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minen 1988, 175). Tämän vuoksi tapausta analysoidaan kahden eri aineiston, asiakirja- 
sekä palautetekstien, avulla. Lisäksi tapausta tarkastellaan etukäteen muodostetun teo-
reettisen kehikon opastamana, jotta tutkimuksen tekemisessä pysyisi selkeä linjaus mo-
lempia aineistoja analysoitaessa eikä kokonaisvaltaisen tarkastelun idea kärsisi, vaan 
teoreettinen viitekehys pikemminkin mahdollistaisi myös uusien näkökulmien löytämi-
sen. Teoreettinen viitekehys auttaa myös tarkastelemaan aineistoa tietystä määritellystä 
näkökulmasta käsin (Alasuutari 1994, 69; 2011, 79). Tutkimukseen valittu didaktisen 
kolmion teoria tukee tapauksen analysoimista opetuksen kannalta, mutta koska tämän 
työn tutkimuskohteena ovat oppimiskäsitykset ja koska oppimisen tarkastelun nähdään 
kuuluvan vahvasti opetuksen tarkastelun rinnalle, on myös oppimiskäsitysten viitekehys 
tukemassa tapauksen tutkimista. Oppimiskäsitysten nähdään vaikuttavan opetukseen 
jopa niin paljon, että tutkimuksessa nähdään tarpeelliseksi etsiä erilaisia oppimiskäsi-
tyksiä POPS 2014 luonnoksen oppimiskäsitysluvusta sekä sen perusteella tulkita myös 
kyseisestä luvusta annettuja palautteita. Toisin sanoen tätä tapaustutkimusta ohjaavat 
neljän eri oppimiskäsityksen (behavioristinen, sosiaalinen, humanistinen ja konstrukti-
vistinen) teoriat sekä keskeiset didaktiset käsitteet oppiminen, opetus, oppilas, opettaja 
sekä sisältö, joka avautuu myös opetussuunnitelmaan. Tämän kaltainen etukäteen muo-
dostettujen ikään kuin analyysiyksiköiden perusteella tehty tutkimus nähdään mahdolli-
seksi tapaustutkimuksen lähestymistavaksi, vaikka tapaustutkimuksen kokonaisvaltai-
suuteen on myös liitetty melko vahvasti ajatus siitä, että tapausta kuuluisi lähteä tarkas-
telemaan vain siitä itsestään käsin (Syrjälä & Numminen 1988, 21–22).  
 
Opetus ja oppiminen liittyvät siis hyvin kiinteästi tähän tapaukseen. Tapaustutkimuksen 
kohteeksi opetuksen ja oppimisen nähdäänkin soveltuvan hyvin, vaikka opetuksen tut-
kimisen yhteydessä tapauksella voidaan viitata usein käytännön opetukseen liittyvään 
tutkimukseen (Syrjälä 1994, 11; Syrjälä & Numminen 1988). Tapausta voi kuitenkin 
hyvin tutkia myös opetusta kuvaavan aineiston avulla (Syrjälä 1994, 11), kuten tässä 
tutkimuksessa tehdään. Tapaustutkimusta voidaan siis tehdä usealla eri tavalla ja siinä 
voidaan myös käyttää esimerkiksi sekä kvalitatiivista että kvantitatiivista tutkimusotetta 
(Flyvbjerg 2011, 301; Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185). Tässä tutkimuksessa no-
jataan kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen perinteeseen, mutta ei hylätä kvantita-
tiivisen tutkimuksen tarjoamia apukeinoja analyysista johdettujen tulosten esittämisen 
apuna.  
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Tämän tapaustutkimuksen tuloksia voidaan käyttää suomalaisen perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden 2014 kehittämiseen sen oppimiskäsitysluvun osalta. Tutki-
muksen perusteella voidaan opetussuunnitelman kehittämistyöhön saada myös näkö-
kulmia opetus-opiskelu-oppimisprosessin didaktisesta tarkastelusta: mikä on esimerkik-
si opettajan, oppilaan ja sisällön rooli oppimisen kokonaisuudessa ja miten niiden osuu-
det voitaisiin tuoda opetussuunnitelmassa ilmi? Tutkimus voi myös tarjota ainakin jon-
kin asteisen relevantin suhteuttamisnäkökulman oppimiskäsitysten pohdintaan muissa 
suomalaisten opetussuunnitelmien uudistamisprosesseissa. Tietynlainen laadullisen ta-
paustutkimuksen tarjoama tiedon yleistettävyys tai ainakin sen suhteuttaminen on mah-
dollista (ks. Alasuutari 1994, 222; Alasuutari 2011, 250; Flyvbjerg 2011, 304–305; Syr-
jälä & Numminen 1988, 12, 175).  
 
5.3 Tutkimusaineisto – POPS 2014 oppimiskäsitysluku ja opetuksen 
järjestäjien avoimet palautteet 
 
Tutkimusaineisto koostuu Opetushallituksen laatimasta perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden (POPS) 2014 yleisten linjausten luonnoksen oppimiskäsitysluvusta 
(ks. liite 1) sekä siihen liittyvistä Suomen opetuksen järjestäjien avoimista palautevas-
tauksista, jotka kerättiin Opetushallituksen toimesta Survette-kyselylomakkeella vuoden 
2012 loppupuolella. Luonnos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yleisiksi 
linjauksiksi julkaistiin 14.11.2012 ja se sisältää opetussuunnitelmaa varten luonnostel-
lun sisällysluettelon sekä pääluvut 1-5. Tutkimuksen kohteena oleva oppimiskäsitys-
alaluku sijoittuu pääluvun 2 alle, joka käsittelee perusopetusta yleissivistyksen perusta-
na. (Ks. Opetushallitus 2012a.) 
 
Luonnoksesta perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yleisiksi linjauksiksi 
Opetushallitus lähetti 19.11.2012 Survette-kyselylomakkeella palautepyynnön 414 ope-
tuksen järjestäjälle. Suomenkielisiä vastauksia saapui Survette-järjestelmän kautta 112 
kappaletta ja ruotsinkielisiä 7 kappaletta. Lisäksi sähköpostilla tuli Opetushallitukselle 
kahdeksan vastausta. Opetushallituksen analysoimat opetuksen järjestäjille lähetetyn 
kyselyn vastaukset löytyvät Opetushallituksen internet-sivuilta. (Ks. Opetushallitus 
2013a.) Opetuksen järjestäjillä tarkoitetaan kuntia, valtiota sekä yksityisiä yhteisöjä ja 
säätiöitä (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 19). 
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Taustatietoina Survette-kyselylomakkeessa pyydettiin ilmoittamaan opetuksen järjestä-
jä, vastaajan nimi sekä virka-asema. Lisäksi pyydettiin ilmoittamaan, oliko vastaami-
seen osallistunut vastaaja yksin, opetuksen järjestäjän nimeämä ryhmä, rehtorit, opetta-
jat, huoltajat, oppilaat tai joku muu taho, ryhmä tai toimielin. Mikäli vastaamiseen oli 
osallistunut muu taho, ryhmä tai toimielin, pyydettiin tarkentamaan, mikä. Lomakkeessa 
pyydettiin myös ilmoittamaan numerona vastauksen tuottamiseen osallistuneet sekä 
vastaamiseen osallistuneiden määrä. Lisäksi jokaisen luonnosluvun osalta esitettiin seu-
raavat kysymykset:  
 
- Onko tekstin ilmentämä uudistuksen suunta oikea? Perustelut? 
- Ovatko luvun painopisteet oikeat? 
- Mitä pitäisi painottaa enemmän? 
- Onko teksti ymmärrettävää? 
- Mitä pitäisi selkeyttää? 
- Puuttuuko luvusta joitakin olennaisia näkökulmia; mitä? 
- Mistä ko. lukuun liittyvistä asioista toivoisitte tukimateriaalia? 
- Mitä muuta haluaisitte sanoa? (Opetushallitus 2013a.) 
 
Osaan kysymyksistä liittyi strukturoidut vastausvaihtoehdot ja osaan kysymyksistä vas-
tattiin avoimeen vastauskenttään. Strukturoidut vastausvaihtoehdot kuuluivat kysymyk-
siin ”Onko tekstin ilmentämä uudistuksen suunta oikea?”, ”Ovatko luvun painopisteet 
oikeat?” sekä ”Onko teksti ymmärrettävää?” Muihin kysymyksiin pyydettiin avointa 
palautetta.  
 
Tätä tutkimusta varten tutkija sai palautteista edellä mainitut 112 suomenkielistä vasta-
usta, joista yksi vastaus olikin itse asiassa ruotsinkielinen. Niin kutsuttu raakadata oli 
koottu Excel-taulukkoon, josta kävi ilmi vastaajien taustatiedot, milloin vastaus oli an-
nettu sekä vastaukset kaikkiin kyselylomakkeen kohtiin. Aineistoon vastanneet ovat 
suurimmaksi osaksi eri kuntien tai kaupunkien rehtoreita, luokanopettajia, sivistysjohta-
jia, opetuspäälliköitä tai muita sellaisia virkoja edustavia henkilöitä, joilta voidaan olet-
taa pedagogista pätevyyttä tai selkeää yhteyttä koulumaailmaan. Tutkijan oli kuitenkin 
ennen varsinaista analyysia tehtävä vielä muutamia rajauksia saamaansa 112 vastauksen 
aineistoon, jotta se saatiin tapauksen kannalta eheäksi kokonaisuudeksi. Ensinnäkin ai-
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neistosta rajattiin pois yksi vastaaja, joka oli ilmoittanut virka-asemakseen ”äiti”, sillä 
hänellä ei tämän tiedon pohjalta voida olettaa olevan muodollista pedagogista pätevyyt-
tä. Lisäksi rajattiin pois vastaukset, joissa vastaajien taustatiedot olivat puutteelliset (2 
kpl), lomake oli jätetty kokonaan täyttämättä (12 kpl) tai joissa ei ollut annettu muuta 
kuin numeerista palautetta tai palautetta tekstin ytimekkyydestä oppimiskäsitykseen liit-
tyen (32 kpl). Numeerisilla palautteilla ei voida vastata tämän tutkimuksen tutkimusteh-
täviin ja tutkimuksenteon luotettavuuden kannalta on tärkeää, että palautteiden taustalla 
olevat vastaajat voidaan tarvittaessa jäljittää. 
 
Käytännössä tässä tutkimuksessa analysoitiin 65 palautteen avoimet palautevastaukset 
liittyen POPS 2014 oppimiskäsityslukuun. Luvussa onnistuneita sekä kehitettäviä asioi-
ta on etsitty niiden vastausten pohjalta, jotka on annettu seuraaviin kysymyksiin: 
 
1. Perustelut? (kysymykseen: Onko tekstin ilmentämä uudistuksen suunta oikea?) 
2. Mitä pitäisi painottaa enemmän? 
3. Mitä pitäisi selkeyttää? 
4. Puuttuuko luvusta joitakin olennaisia näkökulmia; mitä? 
5. Mistä oppimiskäsitykseen liittyvistä asioista toivoisitte tukimateriaalia? 
6. Mitä muuta haluaisitte sanoa? 
 
Suurin osa onnistumiseen liittyvistä näkemyksistä saatiin vastauksista, jotka liittyvät 
kysymyksiin 1. ja 6. sekä kehittämiseen liittyvistä näkemyksistä suurin osa saatiin vas-
tauksista, jotka liittyvät kysymyksiin 2.-5. 
  
Tutkimukseen rajattujen vastausten taustalla olevat opetuksen järjestäjät sekä niiden ni-
missä vastanneiden henkilöiden virka-asemat löytyvät liitteestä 4. On kuitenkin huomat-
tava, ettei ilmoitettu vastaaja ole välttämättä vastannut kyselyyn yksin ja vaikka olisikin, 
on hänen vastukseensa voinut vaikuttaa useampi taho. Useammassa vastauksista on ni-
mittäin ilmoitettu vastaamiseen osallistuneen useamman henkilön ja joissakin vastauk-
sissa on kuultu myös muita tahoja, kuten huoltajia, rehtoreita, opettajia, koulutoimiston 
henkilöstöä, kaupungin OPS-työryhmää, oppilaskuntaa sekä oppilaita. Tähän aineistoon 
valikoitujen 65 vastauksen taustalla olevien vastausten tuottamiseen osallistuneita taho-
ja onkin ilmoitettu olevan 208 ja vastaamiseen osallistuneiden määräksi on ilmoitettu 
yhteensä 117 henkilöä. 
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Koska kysely kerättiin yhdessä ajankohdassa useilta vastaajilta, voidaan siitä saatuja 
vastauksia pitää poikittaistutkimuksen aineistona, jolla yleensä selvitetään tiettyjen asi-
oiden tai ilmiöiden esiintyvyyttä (Vastamäki 2007, 126). Aineisto sopii siis tämän tut-
kimuksen 2. tutkimuskysymyksen selvittämiseen, vaikkei kaikkia siihen osallistuneita 
henkilöitä tiedetäkään nimeltä. Tutkimuksessa ei olla kiinnostuneita yksittäisistä vasta-
uksista tai esimerkiksi sukupuolten välisistä eroista vastauksissa, vaan nimenomaan pe-
dagogisesti pätevien tai muuten koulumaailman kanssa kiinteästi töitä tekevien henki-
löiden palautteista, joista voidaan vetää johtopäätöksiä oppimiskäsitysluvun onnistu-
neista ja kehitettävistä kohdista kokonaisuutena. Opettajien sekä muiden koulumaail-
man kanssa kiinteästi töitä tekevien henkilöiden ääni on tärkeää saada kuuluviin opetus-
suunnitelman kehittämistyötä ajatellen (vrt. Li 2007; Vitikka 2009, 282). 
 
5.4 Teorialähtöinen aineiston sisällönanalyysi 
 
5.4.1 POPS 2014 oppimiskäsitysluvun analyysi 
 
Laadullisen tutkimuksen analyysin voi Alasuutarin (1994, 30; 2011, 39) mukaan katsoa 
yleisesti koostuvan kahdesta vaiheesta: havaintojen pelkistämisestä ja arvoituksen rat-
kaisemisesta. Havaintojen pelkistämisvaihe tarkoittaa lähinnä sitä, että kvalitatiivisesta 
aineistosta tuotetaan havaintoja sekä vastataan mitä-kysymyksiin tarkastellen aineistoa 
tietystä teoreettisesta näkökulmasta käsin (Alasuutari 2011, 40, 215; ks. myös Grane-
heim & Lundman 2004, 107). Arvoituksen ratkaiseminen puolestaan tarkoittaa saatujen 
tulosten tulkintaa, ja sen puitteissa pyritään vastaamaan tutkimuksen miksi-kysymyksiin 
(Alasuutari 2011, 44, 215). Tässä alaluvussa tarkastellaan mainittua havaintojen pelkis-
tämisvaihetta eli esitellään, miten aineiston analyysissa on käytännössä edetty ja perus-
tellaan myös analyysissa tehtyjä valintoja. Luvussa 6 palataan niin kutsuttuun arvoituk-
sen ratkaisemisen vaiheeseen esittelemällä analyysista saadut tulokset ja tulkitsemalla 
niitä. 
 
Laadulliseen analyysiin kuuluu aineiston tarkasteleminen siitä teoreettisesta viitekehyk-
sestä lähtien, joka on kysymyksenasettelun kannalta olennaista (Alasuutari 2011, 40; 
Bernard & Ryan 2010, 289). Tästä tietoisena on tässä työssä lähdetty alun perin liikkeel-
le siitä, että tutkimustehtävä on muotoiltu sekä oppimiskäsityskirjallisuuden että didak-
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tisen kolmion teorian pohjalta sellaiseksi, että kyseisiä teorioita voitaisiin tutkijan saa-
man aineiston analyysissa ja tulosten esittelyssä käyttää hyväksi. Teoriaan perehtymisen 
jälkeen tutkija myös kokosi taulukon (ks. liite 5), jossa oppimiskäsitykset tai -teoriat, eli 
behavioristinen, sosiaalinen, humanistinen sekä konstruktivistinen oppimiskäsitys on 
avattu didaktisen kolmion käsitteitä oppiminen, opetus, opettaja, oppilas ja opetussuun-
nitelma hyväksi käyttäen. Taulukon kokoamisen voi nähdä analyysissa vaiheena, jossa 
on luotu sopivia muuttujia tutkimustehtävien ratkaisemiseksi ja etsitty myös sopivia 
analyysiyksiköitä, joiden avulla aineistoa voisi oppimiskäsitysten viitekehyksessä lähes-
tyä (vrt. Bernard & Ryan 2010, 289; Kyngäs & Vanhanen 1999, 5). Taulukkoa voi toisin 
sanoen pitää siis eräänlaisena väljänä analyysirunkona, jonka avulla oppimiskäsityslu-
vun analyysissa lähdettiin liikkeelle (vrt. Kyngäs & Vanhanen 1999, 7, 9). Tutkija halusi 
taulukosta myös apuvälineen siihen, että tuloksia ja johtopäätöksiä tarkastellessa näkö-
kulma ei supistuisi vain oppimiseen, vaan pysyisi didaktisesti monipuolisena ja ottaisi 
huomioon oppimiseen kuuluvat muutkin puolet. 
 
Laadullista sisällönanalyysia katsotaan tyypillisesti tehtävän joko induktiivisella tai de-
duktiivisella analyysin päättelyprosessilla (Elo & Kyngäs 2008, 109; Tuomi & Sarajärvi 
2009, 95; ks. myös Kyngäs & Vanhanen 1999, 5). Induktiivista eli aineistolähtöistä si-
sällönanalyysia käytetään muun muassa silloin, kun tutkimusaineistosta pyritään luo-
maan teoreettinen kokonaisuus tai kun ilmiöstä ei vielä ole juurikaan aikaisempaa tut-
kimustietoa. Deduktiivisessa eli teorialähtöisessä sisällönanalyysissa puolestaan testa-
taan aiemmin luotua teoriaa ja sitä ohjaa se, mitä ilmiöstä jo etukäteen tiedetään. (Elo & 
Kyngäs 2008, 109; Tuomi & Sarajärvi 2009, 95, 97–98). Tämän tutkimuksen sisällön-
analyysi on kokonaisuudessaan enemmän teorialähtöistä kuin aineistolähtöistä, sillä sitä 
ohjaavat teoriat oppimiskäsityksistä ja didaktiikasta. Oppimiskäsitysluvun analyysin voi 
tosin nähdä olevan myös lähellä niin kutsuttua teoriaohjaavaa sisällönanalyysia, jossa 
sisällönanalyysin päättelyprosessi liikkuu välillä aineistolähtöisyys - valmiit mallit, ja 
on näin ollen niin kutsutusti abduktiivista (Tuomi & Sarajärvi 2009, 97), sillä tutkimuk-
sessa käytettävät teemat on luotu induktiivisesti tutkijan ymmärrykseen pohjaavan ryh-
mittelyn pohjalta. 
 
Teorialähtöisessä sisällönanalyysissa on mahdollista lähteä liikkeelle joko strukturoidun 
tai väljemmän eli strukturoimattoman analyysirungon varassa. Kun käytetään väljää 
analyysirunkoa, kuten oppimiskäsitysluvun analyysissa käytettiin, luokitellaan ensin 
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koko aineiston sisältö sen mukaisesti. Tämän jälkeen voidaan muodostaa kategorioita 
aineistosta induktiivisen analyysin periaattein, mutta edelleen analyysirungon puitteissa. 
(Elo & Kyngäs 2008, 111; Kyngäs & Vanhanen 1999, 7; ks. myös Tuomi & Sarajärvi 
2009, 113.) Tutkittaessa POPS 2014 oppimiskäsityslukua analyysi eteni edellä kuvatulla 
tavalla. Ensin oppimiskäsitysluku pelkistettiin 48 ilmaukseen. Tämän jälkeen jokainen 
ilmaus luokiteltiin sen pääajatuksen mukaan suoraan tietyn oppimiskäsityksen piiriin. 
Luokittelun tukena käytettiin tutkijan edellä mainitsemaa taulukkoa oppimiskäsityksis-
tä, jotka oli avattu didaktisin käsittein (ks. liite 5). Taulukon sisällön avulla kysyttiin ai-
neistolta jatkuvasti mitä-kysymystä (vrt. Alasuutari 2011, 215) sen tarjoamien lukuisten 
analyysiyksiköiksi luokiteltavien sanojen tai ilmaisujen avulla, kuten esimerkiksi huma-
nistisen oppimiskäsityksen kohdalla sanojen ”kokemus” ja ”tunne”, avulla. Kun ilmai-
sut oli luokiteltu oppimiskäsityksittäin, alettiin niitä aineistolähtöisesti ryhmitellä sisäl-
tönsä perusteella tarkemmin. Ryhmittelyn seurauksena onnistuttiin luomaan kahdeksan 
kategoriaa tai teemaa, jotka kuvaavat tarpeeksi yleisellä tasolla, mutta myös tarkasti, 
mitä asioita eri oppimiskäsitysten suhteen luvusta löytyy. Teemat, jotka avataan tar-
kemmin tulosluvussa 6, ovat vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö (8 pelkistettyä il-
maisua), kokemuksellinen oppiminen (8 pelkistettyä ilmaisua), hyvä elämä (8 pelkistet-
tyä ilmaisua), motivaatio (4 pelkistettyä ilmaisua), metakognitio ja strategiat oppimises-
sa (12 pelkistettyä ilmaisua), tietojen ja taitojen konstruoiminen (5 pelkistettyä ilmai-
sua), monimuotoinen ja kontekstiin sidottu oppiminen (2 pelkistettyä ilmaisua) sekä ak-
tiivinen oppilas (1 pelkistetty ilmaus). 
 
Kun tutkimuskohteena on asiakirja, joka pohjautuu perusopetuslakiin, on sen kaikki si-
sältö opetuksen kannalta sinänsä yhtä merkittäväksi luokiteltavaa. Aineistoa laskemalla 
asiakirjasta voidaan silti löytää painotuksia ja eroavaisuuksia (Marshall & Rossman 
2011, 221–222). Analyysissa pidettiin siis kirjaa siitä, kuinka monta pelkistettyä ilmai-
sua muodostaa tietyn teeman sekä kuinka monta pelkistettyä ilmaisua on ylipäätään 
kunkin oppimiskäsityksen alle laskettavissa yhteensä. Tämän avulla tehtiin päätelmiä 
siitä, kuinka vahvasti kukin oppimiskäsitys ja sen osa-alue eli teema on POPS 2014 op-
pimiskäsitysluvussa edustettuna. 
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5.4.2 Opetuksen järjestäjien avointen palautteiden analyysi 
 
Opetuksen järjestäjien avoimet palautteet analysoitiin myös teorialähtöisen sisällönana-
lyysin periaattein. Analyysia ohjasi täysin strukturoitu taulukko, joka oli luotu POPS 
2014 oppimiskäsitysluvun analyysin pohjalta, minkä vuoksi analyysia voidaan pitää täs-
sä kohtaa teorialähtöisenä (vrt. Elo & Kyngäs 2008, 112; Tuomi & Sarajärvi 2009, 113–
115). Taulukon avulla aineistosta etsittiin pääsääntöisesti vain niitä aspekteja, jotka so-
pivat POPS 2014 oppimiskäsitysluvun analyysin perusteella muodostettuihin oppimis-
käsityksiä kuvaaviin teemoihin. Taulukon avulla eroteltiin myös tutkimuskysymysten 
mukaisesti se, liittyikö vastaus luvussa onnistuneisiin vai kehitettäviin asioihin. Käytän-
nössä taulukko näytti tältä (ks. taulukko 1): 
 
 
Taulukko 1. Opetuksen järjestäjien palautteiden analyysissa käytetty strukturoitu tau-
lukko ja palautteiden jakautuminen teemoittain 
 
Sosiaalinen Humanistinen Konstruktivistinen 
Teemat + - Teemat + - Teemat + - 
Vuoro-
vaikutus 
ja  
sosiaali-
nen ym-
päristö 
18 
 
esim. ”Oppi-
misen ja op-
pimisympäris-
töjen moni-
puolisuuden 
painottaminen 
on erityisen 
hyvää.” 
35 Kokemuksel-
linen oppimi-
nen 
8 1 Metakognitio ja stra-
tegiat oppimisessa 
5 17 
Hyvä elämä 6 12 Tietojen ja taitojen 
konstruoiminen 
2 8 
Motivaatio 7 7 Monimuotoinen ja 
kontekstiin sidottu 
oppiminen 
5 11 
Aktiivinen oppilas 13 7 
Huom. Luvun onnistuminen (+) ja kehittämisen tarve (-) 
 
 
Taulukko 1 kuvaa opetuksen järjestäjien avointen palautteiden analyysissa käytettyä 
strukturoitua analyysirunkoa. Taulukossa on lisäksi ilmoitettu, kuinka monta palauteil-
maisua kuhunkin teemaan luokiteltiin sen mukaan, liittyikö palaute luvun onnistumi-
seen (+) vai kehittämisen tarpeeseen (-). Taulukossa on myös esitetty yksi esimerkki-
ilmaisu eräästä palautteesta, joka voitiin luokitella luvun onnistumiseksi teemasta vuo-
rovaikutus ja sosiaalinen ympäristö. Käytännössä ilmaisut, joita on yhteensä 162 kappa-
letta, siirrettiin sellaisinaan taulukkoon niiden merkitystä vastaavan luvussa esiintyvän 
teeman kohdalle. Samalla katsottiin, kertoiko vastaus luvussa teeman onnistumisesta vai 
tarpeesta kehittää sitä. Lopuksi kaikki luokitellut palautteet tarkistettiin niin, ettei samal-
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ta vastauksen antajalta ollut saman sarakkeen kohdalle luokiteltu useampaa ilmausta 
erikseen. Tämä tehtiin virheellisten tulospainotusten välttämiseksi. 
 
Ennen varsinaiseen analyysiin ryhtymistä palautteet oli käyty läpi niin, että niistä har-
vennettiin perustelemattomat yleisen tason kommentit sekä luonnostekstin kieleen ja 
muotoseikkoihin liittyvät kommentit pois. Jäljelle jätettiin vain ne vastaukset, joiden 
perusteella uskottiin kykenevän löytämään vastaus toiseen tutkimuskysymykseen. Pois 
rajattiin siis esimerkiksi tämän kaltaisia palautteita: ”Erittäin tärkeitä täydennyksiä”, 
Teksti on hyvä, ytimekäs ja helposti ymmärrettävä”, ”Onko yleisesti teksti liian idealis-
tinen?”, sekä ”Tekstiä voisi tiivistää, lauseita lyhentää, selkeyttää viestiä”. Harvennuk-
sen jälkeen loput vastaukset pelkistettiin tarvittaessa, jonka jälkeen kaikki vastaukset eli 
ilmaisut laskettiin yhteen tulosten painotuksien laskemista varten (vrt. Marshall & 
Rossman 2011, 221–222). 
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6 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
6.1 POPS 2014 oppimiskäsitysluvun painopiste on konstruktivisti-
sessa sekä humanistisessa oppimiskäsityksessä 
 
Ensimmäinen tutkimustehtävä asetettiin selvittämään vuoden 2014 perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden yleisten linjausten luonnoksen oppimiskäsitysluvun teks-
tistä löytyviä käsityksiä oppimisesta: Minkälaisiin oppimiskäsityksiin POPS 2014 
luku oppimiskäsityksestä perustuu? Tässä alaluvussa esitellään kysymystä vastaavat 
tulokset ja tulkitaan niitä sekä oppimiskäsitys- että osittain myös didaktisesta teoriasta 
katsottuna. 
 
Taulukko 2. POPS 2014 oppimiskäsitysluku: luvussa ilmenevät oppimiskäsitykset sekä 
niitä kuvaavat teemat 
 
POPS 2014 oppimiskäsitysluku  
Oppimiskäsitys Yhteensä  
(%) 
Teemat  
(% -osuus koko luvusta) 
Ilmaisut 
(lkm.) 
Behavioristinen 0 % - 0 
Sosiaalinen 16,7 %  Vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö 
(16,7 %) 
8 
Humanistinen 41,7 %  Kokemuksellinen oppiminen (16,7 %) 8 
 Hyvä elämä (16,7 %) 8 
 Motivaatio (8,3 %) 4 
Konstruktivistinen 41,7 %  Metakognitio ja strategiat oppimisessa  
(25,0 %) 
12 
 Tietojen ja taitojen konstruoiminen  
(10,4 %) 
5 
 Monimuotoinen ja kontekstiin sidottu op-
piminen (4,2 %) 
2 
 Aktiivinen oppilas (2,1 %) 1 
Huom. Prosenttiluvut on pyöristetty lähimpään kymmenesosaan.  
 
 
Taulukosta 2 nähdään, että vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den oppimiskäsitysluvusta on tutkittu behavioristista, sosiaalista, humanistista sekä kon-
struktivistista oppimiskäsitystä. Behavioristista oppimiskäsitystä luvussa ei esiinny 
lainkaan (0 %), sillä mikään luvusta pelkistetty ilmaus ei sovi kuvaamaan sitä. Sen si-
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jaan sosiaaliseen oppimiseen pohjaavia käsityksiä voidaan tekstistä löytää hieman alle 
yhden viidesosan verran (16,7 %) ja humanistiseen sekä konstruktivistiseen oppimiskä-
sitykseen pohjaavia käsityksiä voidaan molempia löytää saman verran eli noin kaksi 
viidesosaa koko tekstistä (41,7 %). Lisäksi taulukosta 2 on luettavissa, minkälaiset op-
pimiskäsitysluvun ilmauksista ryhmitellyt teemat kuvaavat kutakin oppimiskäsitystä, 
sekä kuinka suuri prosenttiosuus teemoilla on koko lukuun nähden. Taulukossa ilmoite-
taan myös oppimiskäsitysluvusta pelkistettyjen ilmaisujen lukumäärät (lkm.), joiden 
avulla teemojen prosentuaalinen osuus on laskettu. Teemoja käsitellään tarkemmin seu-
raavaksi. Teksti etenee järjestyksessä taulukossa esitettyjen oppimiskäsitysten mukaises-
ti. 
 
Sosiaalista oppimista vastaavaa näkemystä oppimisesta edustaa POPS 2014 oppimis-
käsitysluvussa yhteensä 16,7 % sisällöstä. Varsinaista sosiaalisen oppimisen teorian 
mukaista mallioppimisen näkemystä (ks. Pruuki 2008) ei luvusta löydetty. Toisaalta lu-
vusta löytyy kyseiseen teoriaan kuuluva yksilön ja ryhmien välisen vuorovaikutuksen 
merkitys oppimisessa. Luvun sosiaalista oppimista koskeva sisältö voidaankin tiivistää 
teemaksi vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö, sillä se pitää sisällään lähinnä kuvaus-
ta vuorovaikutuksesta ja erilaisista sosiaalisista ympäristöistä sekä niiden merkityksestä 
oppimiselle. Käytännössä lukuun on kirjattu muun muassa se, että oppiminen tapahtuu 
vuorovaikutuksessa vertaisryhmän, opettajan, kouluyhteisön jäsenten, koulun ulkopuo-
listen asiantuntijoiden sekä eri ryhmien kanssa erilaisissa oppimisympäristöissä. Sosiaa-
lisen oppimisen näkemyksen mukaisesti vuorovaikutuksen siis nähdään vaikuttavan op-
pimiseen erilaisissa sosiaalisissa ympäristöissä (Rauste-von Wright ym. 2003). 
 
Sosiaalisen oppimisen näkemykseen kuuluu myös ajatus siitä, että vuorovaikutuksen 
pohjalta ajatteluprosessit tulevat ikään kuin näkyviksi ja mahdollisiksi reflektoida 
(Rauste-von Wright ym. 2003). Luvussa ilmenevät käsitykset yhteisestä arvioinnista, 
tavoitteiden asettamisesta sekä ongelmanratkaisusta kuvaavat tätä näkemystä. Luvussa 
sanotaan, että oppiminen on yhdessä tekemistä sekä tekemisen monipuolista arvioimis-
ta. Lisäksi oppilaan ajatellaan yhdessä muiden kanssa kykenevän tavoitteiden asettami-
seen sekä ongelmanratkaisuun. 
 
Kun vuorovaikutuksen näkökulmaa katsotaan luvusta pelkästään pedagogisen suhteen 
eli oppilaan ja opettajan välisen vuorovaikutuksen (ks. Kansanen 2004) avulla, on näh-
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tävissä, että siltä odotetaan myös reflektioprosessien aikaansaamista. Käytännössä lu-
vussa todetaan, että oppilasta ohjataan käyttämään tietoaan omista oppimisen tavoista 
oppimisen laadun parantamiseen. Toisin sanoen opettajan tärkeänä vuorovaikutukselli-
sena tehtävänä on puuttua oppilaan ja sisällön väliseen suhteeseen, eli antautua didakti-
seen suhteeseen (ks. Kansanen & Meri 1999) auttamalla oppilasta ensinnäkin tiedosta-
maan omat tapansa oppia ja tämän jälkeen kannustamalla niiden käyttämistä muiden 
sisältöjen oppimiseen. 
 
Humanistisen oppimiskäsityksen osuus POPS 2014 oppimiskäsitysluvusta on 41,7 %. 
Vahvimmin humanistista oppimiskäsitystä edustavat luvusta esiin nostetut teemat koke-
muksellinen oppiminen (16,7 % kokonaisuudesta) sekä hyvä elämä (16,7 % kokonai-
suudesta). Teema kokemuksellinen oppiminen liittyy humanistisen oppimiskäsityksen 
piirissä tutuksi tulleen Kolbin kokemuksellisen oppimisen malliin. Mallissa oppimisen 
lähtökohtana ovat oppilaan omat kokemukset ja tunteet, joita havainnoidaan reflektiivi-
sesti mahdollisimman monipuolisesti ja ne pyritään myös käsitteellistämään, jolloin ta-
voitellaan systemaattista ajattelua sekä ongelmanratkaisua. Opittua kokeillaan aktiivi-
sesti käytännössä, mikä saa jälleen aikaan uusia kokemuksia, joiden pohjalta voidaan 
oppia lisää. (Kolb 1984; Pruuki 2008; Rauste-von Wright ym. 2003.) Luvussa esitetty-
jen ajatusten yhteys kokemuksellisen oppimisen malliin on kiistämätön. Siinä todetaan, 
että oppiminen on oppilaan aikaisempiin tunteisiin sekä kokemuksiin pohjautuvaa pää-
määräsuuntautunutta toimintaa, ja että oppilaan tunteet sekä arvostukset ohjaavat oppi-
misprosessia. Lisäksi luvussa todetaan, että oppilas oppii reflektoimaan kokemuksiaan 
ja tunteitaan, ja että erilaisten luovan ajattelun sekä ongelmanratkaisun prosessien kautta 
oppilas oppii vähitellen myös tiedostamaan kokemuksiaan sekä tunnistamaan omia ja 
toisten tunteita suhteessa opittaviin tietoihin, taitoihin ja toimintaan.  
 
Humanistiseen oppimiskäsitykseen kuuluu tietynlainen optimismi sekä ajatus ihmisen 
luontaisesta hyvyydestä ja vastuullisesta toiminnasta (Pruuki 2008), minkä vuoksi tee-
man hyvä elämä sisällön voidaan katsoa kuuluvan tämän oppimiskäsityksen piiriin. 
Teeman kantavana pääajatuksena on oppimiskäsitysluvun näkemys siitä, että oppiminen 
on erottamaton osa yhteisön hyvän elämän rakentamista sekä yksilön kokonaisvaltaista 
elinikäistä ihmisenä kasvua. Luvussa ilmaistaan, että parhaimmillaan oppiminen herät-
tää iloa sekä myönteisiä tunnekokemuksia, jotka innostavat kehittämään omaa osaamis-
ta. Tässä tunteet on esitetty humanistiselle oppimiskäsitykselle tyypilliseen tapaan hy-
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vän elämän rakentamiseen liittyvinä asioina, mutta edellä esitetyn perusteella tunteet 
liittyvät humanistiseen oppimiskäsitykseen myös Kolbin kokemuksellisen oppimisen 
mallin kautta. 
 
Teema hyvä elämä sisältää myös oppimiskäsitysluvussa mainittuja yleisiä hyvään elä-
mään kuuluvia sekä sen eteen koulussa tehtäviä asioita. Luvussa todetaan muun muassa, 
että oppilaalle on annettava kannustavaa ja rohkaisevaa palautetta oppimisen aikana, 
sillä se tukee myönteisen minäkuvan kehittymistä. Taustalla on ajatus siitä, että oppilas 
asettaa toiminnalleen tavoitteet suhteessa itsetuntoonsa ja minäkuvaansa. Lisäksi luvun 
mukaan osa oppimista tukevaa ja välittävää sekä avointa ja rohkaisevaa vuorovaikutusta 
on myös yksilö- sekä ryhmätilanteesta annettava realistinen palaute. On kuitenkin hyvä 
huomata, ettei hyvän elämän rakentamista ole nähty ainoastaan opettajalähtöisenä asia-
na, vaan teemaa voidaan luvun pohjalta tarkastella myös oppilaan näkökulmasta lähtien, 
sillä oppilaan odotetaan yhtä lailla antavan realistista palautetta niin yksilö- kuin ryhmä-
tilanteista. Luvussa todetaan myös, että oppilas, joka on tietoinen ja vastuullinen omasta 
oppimisprosessistaan, oppii toimimaan yhä itseohjautuvammin. Kaiken kaikkiaan op-
pimiskäsitysluvussa korostuu hyvin humanistiselle oppimiskäsitykselle tyypillinen nä-
kemys ihmisen vastuullisuudesta ja itseohjautuvuudesta – niin opettajan kuin oppilaan 
näkökulmasta katsottuna.  
 
Humanistisen oppimiskäsityksen keskeisimpiä peruspilareita on Maslown teoria moti-
vaatiosta: ihminen pyrkii motivaation säätelyssään itsensä toteuttamisen motiivin tasol-
le, kunhan perustarpeet tulevat ensin tyydytetyiksi (Maslow 1987; Pruuki 2008; Rauste-
von Wright ym. 2003). Motivaation merkitys oppimisen kannalta näkyy myös oppimis-
käsitysluvun tekstissä, josta on tulkittavissa 8,3 % koko sisällöstä aihetta käsittelevän 
teeman motivaatio alle. Vain luvussa esitetty toteamus siitä, että oppilaan kiinnostuksen 
kohteet ohjaavat oppimisprosessia, on rinnastettavissa Maslown teoriaan, sillä väitteen 
perusajatus pohjaa oppilaan itsensä toteuttamisen motiiviin. Muuten luvussa tunnutaan 
luottavan laajemmin siihen, että oppilaalla on lähtökohtaisesti tahtoa, toisin sanoen mo-
tivaatiota, oppia ainakin toisten oppilaiden kanssa olemista. Luvussa todetaan, että op-
pimisprosessiin liittyy oppilaan tahto ja kehittyvä taito toimia ja oppia yhdessä sekä 
huomioida toimintansa seuraukset ja vaikutukset kanssatoimijoihin. Luvusta on tulkitta-
vissa myös näkemys siitä, että oppiminen yleensä edellyttää motivaatiota, sillä tietojen 
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ja taitojen oppimisesta sanotaan, että usein pitkäaikainen ja sinnikäs harjoittelu tuottaa 
siinä tulosta.  
 
Opetuksen kannalta katsottuna on haasteellista, että oppilaan kiinnostuksen kohteet oh-
jaavat oppimista, sillä kaikkien oppilaiden ei voida olettaa olevan kiinnostuneita sa-
moista asioista. Oppimiskäsitysluvun näkemys opetuksen järjestämisestä onkin se, että 
opetuksen avulla oppilaan pitäisi voida kokea opittavat asiat itselleen merkityksellisiksi 
– toisin sanoen opetuksessa tulisi motivoida oppilaita. Perustelu motivoimiselle ei kui-
tenkaan pohjaa itsensä toteuttamisen motiiviin, vaan siihen että oppilaan pitäisi osata 
hyödyntää ja soveltaa oppimaansa myös uusissa tilanteissa. Kyseinen ajatus voidaan 
hyvin liittää konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen (Applefield ym. 2000/2001), mutta 
humanistinen oppimiskäsitys on nähtävissä siitä, että oppimiseen liittyy ajatus uuden 
opitun kokeilemisesta käytäntöön (Pruuki 2008).  
 
Konstruktivistista oppimiskäsitystä on POPS 2014 oppimiskäsitysluvussa laskennal-
lisesti saman verran kuin humanistista oppimiskäsitystäkin, eli 41,7 %. Erityisesti kon-
struktivistista oppimiskäsitystä edustaa teema metakognitio ja strategiat oppimisessa 
(25,0 % kokonaisuudesta), joka sisältää erilaisia luvussa esitettyjä oppimiseen liittyviä 
ajattelun-, tiedostamisen sekä työskentelyn taitoja. Metakognitiivisten taitojen korosta-
minen kuuluu lähinnä niin kutsutun yksilökonstruktivismin tai kognitiivisen konstrukti-
vismin piiriin, jotka pohjaavat Piaget´n teoriaan yksilön tiedon rakentumisen kehittymi-
sestä (Applefield ym. 2000/2001; Pruuki 2008). 
 
Metakognitio, eli ihmisen tietoisuus oppimisprosesseistaan, omista tiedoistaan sekä nii-
den käsittelytaidoista (Pruuki 2008) liitetään oppimiskäsitysluvussa oppimiseen lähtö-
kohtaisesti ilmaisemalla, että oppiminen on yksin tekemistä, ajattelua ja suunnittelua 
sekä näiden prosessien monipuolista arviointia. Luvussa mainitaan myös, että oppimis-
prosessia ohjaavat oppilaan työskentelytavat sekä oppilaan käsitykset itsestään oppijana. 
Tämä viittaa siihen, että metakognitiivinen tietoisuus sekä oppimisstrategiat nähdään 
oppimisen lähtökohtana. On tiedossa, että oppimisen tehokkuus ja laatu vaihtelevat ih-
misen metakognitiivisten taitojen mukaan (Pruuki 2008). Oppimiskäsitysluvussa tämä 
on otettu huomioon painottamalla sitä, että tavoitteellinen oppiminen on taito, jota voi-
daan oppia. Siihen kannustetaan myös opettajia puuttumaan muun muassa ohjaamalla 
oppilaita tiedostamaan omat tapansa oppia. Nämä luvussa ilmaistut näkemykset vastaa-
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vat myös Rauste-von Wrightin ym. (2003) esittämiä ajatuksia konstruktivismin pedago-
gisista seurauksista (ks. luku 3.2.3).  
  
Oppimiskäsitysluvussa todetaan, että oppimisprosessin aikana oppilas oppii tietojen ja 
taitojen oppimista edistäviä strategioita. Mitään ”oikeanlaisia” strategioita ei luvussa 
kuitenkaan varsinaisesti kuvata, mikä on konstruktivistiselle oppimiskäsitykselle tyypil-
listä. Konstruktivistisesti ajateltunahan todellisuus määrittyy yksilön ymmärryksestä 
käsin (Jonassen 1991). Sama yksilön ymmärryksestä käsin määrittyvä oppimisen ajatus 
voidaan nähdä luvussa esitetystä näkemyksestä, jonka mukaan oppiminen herättää par-
haimmillaan uutta luovaa toimintaa, joka innostaa oppilasta kehittämään omaa osaamis-
taan. Keskeistä näyttääkin olevan konstruktivistisen oppimiskäsityksen painottama op-
pimisprosessi, jossa oppijat etsivät merkityksiä ja tulkitsevat kokemuksiaan (Applefield 
ym. 2000/2001). On kuitenkin mahdollista tulkita luvusta joitakin oppimisen strategioi-
ta, ja ne liittyvät osittain metakognitiivisten taitojen kehittämiseen: oppilaan nähdään 
oppivan ajattelutaitoja sekä oppimisprosessiensa reflektointitaitoja. Lisäksi mainitaan, 
että oppilas oppii työskentelytaitoja kuitenkaan ottamatta kantaa niihin tässä kohtaa sen 
konkreettisemmin.  
 
Seuraavaksi merkittävin konstruktivistista oppimiskäsitystä edustava teema oppimiskä-
sitysluvussa on tietojen ja taitojen konstruoiminen (10,4 % kokonaisuudesta). Teeman 
nimi viittaa jo itsessään konstruktivistisen oppimiskäsityksen perusajatukseen siitä, että 
tiedon hankkiminen on konstruointia eli tietynlaista rakentamisprosessia, jossa ihminen 
pyrkii laajentamaan omaa tietovarantoaan informaatiota valikoiden ja tulkiten (Apple-
field ym. 2000/2001; Pruuki 2008; Suonperä 1995). Luvussa puhutaan kumuloituvasta 
uusien tietojen ja taitojen oppimisesta, mutta käytännössä ajatus voidaan nähdä samana 
kuin konstruointi, sillä luvussa oppimisesta puhutaan myös päämääräsuuntautuneena 
toimintana, joka pohjautuu oppilaan aikaisempiin tietoihin ja taitoihin. Lisäksi luvussa 
kehotetaan tukemaan oppilasta liittämään opittava asia omiin aikaisempiin käsityksiinsä 
ja ymmärrykseensä, jotta hän voisi oppia uusia käsitteitä ja syventää ymmärrystään 
opittavista asioista. 
 
Konstruktivistisesta oppimiskäsityksestä kertoo myös se, että oppimiskäsitysluvusta on 
nostettavissa esiin teema monimuotoinen ja kontekstiin sidottu oppiminen (4,2 % koko-
naisuudesta). Yksinkertaisuudessaan kyse on siitä, että luvussa sanotaan oppimisen ole-
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van monimuotoista. Monimuotoisuudella puolestaan viitataan luvussa monipuolisesti 
ainakin seuraaviin oppimiseen liittyviin seikkoihin: vuorovaikutus, yhdessä oppiminen, 
yksin tekeminen, erilaiset oppimisympäristöt, motivaatio, tunteet sekä erilaiset kognitii-
viset prosessit, kuten ongelmanratkaisu ja luova ajattelu. Näitä oppimiseen liittyviä asi-
oita on jo osittain eritelty niin sosiaalisen, humanistisen kuin konstruktivistisenkin op-
pimiskäsityksen piireissä, mutta tässä kohtaa halutaan nostaa vielä esiin sosiaalisen kon-
struktivismin näkökulma, johon näkemykset erityisesti vuorovaikutuksesta, yhdessä op-
pimisesta sekä erilaisista oppimisympäristöistä istuvat erityisen hyvin. Sosiaalisen kon-
struktivismin keskeisimpiä ajatuksia on se, että vuorovaikutus erityisesti niin kutsutulla 
lähikehityksen vyöhykkeellä auttaa oppimisessa eteenpäin. Lisäksi sen mukaan oppimi-
sessa on keskeistä tilannekohtaisuus eli konteksti tai toisin sanoen oppimisympäristö, 
jossa oppimista tapahtuu. (Pruuki 2008.) Sosiaalisen konstruktivismin näkemykseen is-
tuu siis hyvin myös oppimiskäsitysluvun näkemys siitä, että oppiminen on sidoksissa 
opittavaan asiaan, aikaan ja paikkaan. Lisäksi sen perusteella, mitä luvusta löydettiin 
sosiaalisen oppimisen käsitykseen liittyen, voidaan väittää, että luvussa sosiaalinen kon-
struktivismi on hyvin edustettuna yksilökonstruktivismin rinnalla. 
 
Viimeisenä oppimiskäsitysluvun konstruktivismia edustavana piirteenä voidaan nähdä 
luvusta esiin nostettu teema aktiivinen oppilas (2,1 % kokonaisuudesta).  Oppilas näh-
dään luvussa aktiivisena toimijana, joka oppii asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan 
ongelmia itsenäisesti. Oppilaan aktiivisuuden korostaminen on keskeistä konstruktivis-
tiselle oppimiskäsitykselle (Applefield ym. 2000/2001). 
 
6.2 Palautteet koskien POPS 2014 oppimiskäsityslukua 
 
Toinen tutkimustehtävä asetettiin selvittämään, minkälaista palautetta opetuksen järjes-
täjät antoivat vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yleisten lin-
jausten luonnoksen oppimiskäsitysluvusta: Miten opetuksen järjestäjien palautteissa 
nähdään POPS 2014 luonnoksen oppimiskäsitysluvussa ilmenevät oppimiskäsityk-
set? Tutkimustehtävä jaettiin kahteen kysymykseen, jotta päästiin konkreettisesti käsik-
si siihen, mikä luvussa on oppimiskäsitysten alaisten teemojen kohdalla onnistunut ja 
mitä pitäisi vielä kehittää. Alakysymykset ovat: mitkä asiat ovat oppimiskäsitysluvussa 
onnistuneet sekä miten oppimiskäsityslukua voisi vielä kehittää. Tässä luvussa esitel-
  
71 
lään kysymyksiä vastaavat tulokset ja tulkitaan niitä sekä oppimiskäsitysteorian että di-
daktisen teorian näkökulmista katsottuna. 
 
6.2.1 Palautteiden osuus luvun eri oppimiskäsityksistä ja teemoista 
 
Opetuksen järjestäjien palautteet on käytännössä suhteutettu ensimmäisen tutkimusky-
symyksen tuloksena saatuihin POPS 2014 oppimiskäsitysluvun teemoihin. Tässä luvus-
sa esitetään POPS 2014 oppimiskäsitysluvusta annettujen palautteiden määrä lukuina, 
jotta lukija saa yleiskäsityksen siitä, mihin kohtiin luvussa kiinnitettiin niissä enemmän 
huomiota ja mihin puolestaan vähemmän.  Seuraavassa alaluvussa katsotaan tarkemmin, 
millä perustein palautteet on annettu ja kuinka ne jakautuvat suhteessa oppimiskäsitys-
luvun onnistuneisiin ja kehitettäviin asioihin. 
 
Taulukko 3. POPS 2014 oppimiskäsitysluvusta annettujen palautteiden osuus eri oppi-
miskäsityksiin ja teemoihin liittyen 
 
POPS 2014 oppimiskäsitysluvusta annetut palautteet 
Oppimiskäsitys 
 
Palautteita  
yhteensä (%) 
Luvun teemat  Palautteita yhteensä  
(%) (lkm.) 
Behavioristinen 0 % - - 0 
Sosiaalinen 32,7 %  Vuorovaikutus ja sosiaa-
linen ympäristö 
32,7 % 53 
Humanistinen 25,3 %  Kokemuksellinen oppi-
minen  
5,6 % 9 
 Hyvä elämä 11,1 % 18 
 Motivaatio 8,6 % 14 
Konstruktivistinen 42,0 %  Metakognitio ja  
strategiat oppimisessa 
13,6 % 22 
 Tietojen ja taitojen  
konstruoiminen  
6,2 % 10 
 Monimuotoinen ja  
kontekstiin sidottu oppi-
minen  
9,9 % 16 
 Aktiivinen oppilas  
 
12,3 % 20 
Huom. Prosenttiluvut on pyöristetty lähimpään kymmenesosaan.  
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Taulukosta 3 käy ilmi se, kuinka suuri osuus analyysiin mukaan lasketuista palauteil-
maisuista liittyy kokonaisuudessaan eri oppimiskäsityksiin tai -teorioihin sekä niihin 
liittyviin teemoihin, joita POPS 2014 oppimiskäsitysluvussa esiintyy. Palauteilmaisujen 
määrä on ilmoitettu teemoittain niin prosentuaalisesti (%) kuin niiden varsinaisen luku-
määrän (lkm.) avulla.  
 
Behavioristiseen oppimiskäsitykseen liittyviä palautteita ei ole lainkaan (0 %), sillä sitä 
edustavia teemoja ei luvusta löydetty. Noin kolmasosa palautteista (32,7 %) koskee so-
siaalista oppimiskäsitystä, joka tiivistettiin käytännössä vain yhdeksi teemaksi eli vuo-
rovaikutukseksi ja sosiaaliseksi ympäristöksi. Noin neljäsosa palautteista koskee huma-
nistista oppimiskäsitystä (25,3 %), jonka teemoista eniten palautteita liittyy hyvään 
elämään (11,1 %). Teemaa motivaatio koskee palautteista 8,6 % ja vähiten palautteet 
koskevat teemaa kokemuksellinen oppiminen (5,6 %). Selkeästi eniten palautteet liitty-
vät konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen: noin kaksi viidesosaa (42,0 %) palautteista 
koskee sitä. Eniten palautetta saavat teemat metakognitio ja strategiat oppimisessa 
(13,6 %) sekä aktiivinen oppilas (12,3 %). Teemaa monimuotoinen ja kontekstiin sidottu 
oppiminen koskee palautteista 9,9 % sekä teemaa tietojen ja taitojen konstruoiminen 
koskee 6,2 % palautteista. 
 
6.2.2 Onnistumisia sekä kehityksen kohtia POPS 2014 oppimiskäsitysluvussa 
 
Tässä alaluvussa vastataan siihen, mitkä asiat nähtiin palautteiden mukaan POPS 2014 
oppimiskäsitysluvussa onnistuneina asioina, ja mitä asioita niiden mukaan siinä olisi 
vielä hyvä kehittää. Tulokset on tulkittu tutkimalla vastauksia, jotka on annettu kuuteen 
kysymykseen koskien POPS 2014 oppimiskäsityslukua. Nämä kysymykset ovat:  
 
- Perustelut? (kysymykseen: Onko tekstin ilmentämä uudistuksen suunta oikea?)  
- Mitä pitäisi painottaa enemmän? 
- Mitä pitäisi selkeyttää? 
- Puuttuuko luvusta joitakin olennaisia näkökulmia, mitä? 
- Mistä oppimiskäsitykseen liittyvistä asioista toivoisitte tukimateriaalia? sekä  
- Mitä muuta haluaisitte sanoa?  
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On syytä huomata, etteivät palautteet oppimiskäsitysluvun onnistuneista ja kehitettävis-
tä kohdista merkitse sitä, että ne olisivat välttämättä toistensa vastakohtia. Esimerkiksi 
sosiaalisen oppimiskäsityksen kohdalla suuri kehittämistarpeen näkeminen ei tarkoita 
sitä, että se kumoaisi siihen liittyvät onnistumiseen viittaavat palautteet. Palautteiden 
määrä eri teemojen kohdalla kertoo kuitenkin sen, että eri asioihin on kiinnitetty huo-
miota eri intensiteetillä ja antaa näin ollen näkökulmaa siihen, mihin oppimiskäsityslu-
vussa voisi opetuksen järjestäjien palautteiden mukaan kiinnittää huomiota enemmän ja 
mihin vähemmän. Lisäksi on hyvä huomata, että osittain vastaukset kysymykseen miten 
oppimiskäsityslukua voisi vielä kehittää, osoittavat vain luvussa nähdyn ongelmakohdan 
ilman sen kummempia perusteluja.  
 
Taulukko 4. POPS 2014 oppimiskäsitysluvusta annetut onnistumiseen sekä kehittämis-
kohtiin liittyvät palautteet luvun teemoihin suhteutettuna 
 
POPS 2014 oppimiskäsitysluvusta annetut palautteet 
Oppimiskäsitys 
 
Luvun teemat  Onnistunut  Kehitettävää  
(%) (lkm.) (%) (lkm.) 
Sosiaalinen  Vuorovaikutus ja so-
siaalinen ympäristö 
11,1 % 18 21,6 % 35 
Humanistinen  Kokemuksellinen op-
piminen  
4,9 % 8 0,6 % 1 
 Hyvä elämä 3,7 % 6 7,4 % 12 
 Motivaatio 4,3 % 7 4,3 % 7 
Konstruktivistinen  Metakognitio ja stra-
tegiat oppimisessa 
3,1 % 5 10,5 % 17 
 Tietojen ja taitojen 
konstruoiminen  
1,2 % 2 4,9 % 8 
 Monimuotoinen ja 
kontekstiin sidottu 
oppiminen  
3,1 % 5 6,8 % 11 
 Aktiivinen oppilas  
 
8,0 % 13 4,3 % 7 
Huom. Prosenttiluvut on pyöristetty lähimpään kymmenesosaan.  
 
 
Taulukosta 4 käy ilmi, kuinka suuri osa kaikista analyysiin mukaan lasketuista palau-
teilmaisuista liittyy prosentuaalisesti (%) sekä varsinaiselta lukumäärältään (lkm.) ku-
hunkin teemaan sen perusteella, miten oppimiskäsitysluvussa nähdään onnistuneen ja 
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mitä siinä nähdään vielä kehittämisen arvoisena. Eniten yksittäiseen teemaan liittyviä 
onnistumisen palautteita saa teema vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö (11,1 %). 
Tämän jälkeen onnistumiseen liittyvät palautteet jakautuvat järjestyksessä suurimmasta 
pienimpään seuraavasti: aktiivinen oppilas (8,0 %), kokemuksellinen oppiminen (4,9 %), 
motivaatio (4,3 %), hyvä elämä (3,7 %), metakognitio ja strategiat oppimisessa (3,1 %), 
monimuotoinen ja kontekstiin sidottu oppiminen (3,1 %) sekä tietojen ja taitojen konst-
ruoiminen (1,2 %). Teemaan vuorovaikutus ja sosiaalinen oppiminen liittyy eniten myös 
kehityspalautteita (21,6 %), mutta järjestyksessä suurimmasta pienimpään kehityspa-
lautteet jakautuvat sen jälkeen seuraavasti: metakognitio ja strategiat oppimisessa 
(10,5%), hyvä elämä (7,4 %), monimuotoinen ja kontekstiin sidottu oppiminen (6,8 %), 
tietojen ja taitojen konstruoiminen (4,9 %), motivaatio (4,3 %), aktiivinen oppilas (4,3 
%) sekä kokemuksellinen oppiminen (0,6 %). Tulosten esittelyssä edetään kuitenkin sel-
keyden vuoksi taulukon 4 osoittamassa järjestyksessä oppimiskäsityksittäin niin, että 
yhteensä eniten palautteita saanut teema käsitellään ensin ja vähiten palautteita saanut 
viimeiseksi. 
 
Palautteet koskien sosiaalista oppimista 
 
Oppimiskäsitysluvun vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö -teemaa koskevia pa-
lautteita on eniten kaikista palautteista ja sitä koskevia positiivisia palautteita on annettu 
noin kymmenesosa (11,1 %) kaikista palautteista. Ansiokkaana pidetään sitä, että luvus-
sa tuodaan ilmi vuorovaikutuksen sekä yhdessä tekemisen ja oppimisen merkitys oppi-
misen kannalta. Samaa mieltä ollaan siitä, että oppimista tapahtuu vuorovaikutuksessa 
ja sosiaalisessa kanssakäymisessä muiden toimijoiden kanssa – aivan kuten sosiaaliseen 
oppimiseen liittyvässä kirjallisuudessakin sen nähdään olevan (ks. esim. Tynjälä 1999; 
Rauste-von Wright ym. 2003). Toisaalta vuorovaikutus- ja yhteistyötaitojen nähdään 
olevan tärkeitä tekijöitä myös muun oppimisen kannalta ja todetaan, että on hyvä, kun 
oppija on luvussa nähty ryhmän jäsenenä olemisen lisäksi myös yksilönä oppimistilan-
teessa. 
 
Oppimiskäsitysluvun näkemys siitä, että oppimista tapahtuu vuorovaikutuksessa koulun 
ulkopuolisten toimijoiden kanssa, saa kiitosta sen vuoksi, että ulkopuoliset toimijat voi-
vat avata mahdollisuuden monipuolisten oppimisympäristöjen käyttöönottoon koulussa. 
Sitä, millaisia oppimisympäristöjä koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa mahdollis-
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tuu, ei palautteessa avata sen enempää. Vuorovaikutuksen näkeminen oppimisympäris-
töjen monipuolistumisena voidaan kuitenkin tulkita liittyvän siihen, että oppimisympä-
ristöjen sosiaalisia ilmapiiritekijöitä pidetään opetuksessa tärkeinä (ks. Manninen & Pe-
sonen 1997) sekä siihen, että keskustelua oppimisympäristöjen laadun merkityksestä 
pidetään opetuksessa tärkeänä ylipäätään (vrt. Rauste-von Wright ym. 2003).  
 
Palautteiden lähtökohtainen viesti on se, että opetuksessa pitäisi pohtia, toimia ja tehdä 
paljon yhdessä. Tämän vuoksi oppimiskäsitysluvun näkemys siitä, että oppiminen on 
yhdessä tekemistä, saa kiitosta. Yhteisoppimisen tärkeyttä perustellaan palautteissa op-
pimisen syventämisellä, mielekkyydellä, aidon sosiaalisen läsnäolon merkittävyydellä 
sekä työelämällä. Ajatus oppimisen syventämisestä sekä mielekkyydestä yhteisoppimi-
sen perusteluna voidaan nähdä liittyvän siihen sosiaalisen oppimisen osa-alueeseen, jos-
sa vuorovaikutuksen avulla ajatteluprosessien ajatellaan tulevan näkyviksi ja mahdolli-
siksi reflektoida syvemmin (ks. Rauste-von Wright ym. 2003). Aidon sosiaalisen läsnä-
olon merkittävyys yhteisoppimisessa on puolestaan eräässä palautteessa liitetty siihen, 
että koulussa sitä on vielä mahdollista oppia, kun lasten maailma on muuten melko tek-
nistynyt. Toisin sanoen halutaan kenties tuoda ilmi se, että niin kutsutut virtuaaliset tai 
modernit oppimisympäristöt voivat vaarantaa oppimisympäristöjen aidon avoimuuden 
(vrt. Manninen & Pesonen 1997). Työelämässä nähdään tarvetta yhdessä tekemisen ja 
pohtimisen taidoille, minkä vuoksi yhteisoppimista pidetään koulussa hyvänä asiana. 
Eräässä palautteessa luvun yhdessä tekemisen korostamisen tulkitaan heijastavan Ope-
tushallituksen toivetta siitä, että myös opettajien työ muuttuisi yhteistyökeskeisemmäk-
si. 
 
Myös vertaisoppimisen merkitys nostetaan muutamassa palautteessa esiin ja eräässä pa-
lautteessa kiitelläänkin vertaisoppimisen esiin nostamista oppimiskäsitysluvussa sen 
vuoksi, että sen avulla voidaan johtaa työkaluja opetuksen työtapojen muutokseen. Pa-
lautteesta on toisin sanoen pääteltävissä, että työtapojen ulottuvuuksista erityisesti inhi-
millisen vuorovaikutuksen ulottuvuutta pidetään ratkaisevana tekijänä koulussa toteutet-
tavien työtapojen valinnoissa (ks. Meisalo ym. 2000). Toisin sanoen sillä on merkitystä, 
valitaanko opetuksessa työtavaksi esimerkiksi pienryhmäopetus vai yksilötyö (ks. Pruu-
ki 2008). 
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Kehitysehdotuksia tai jopa osittain kritisoivia näkemyksiä suhteessa oppimiskäsityslu-
vun teemaan vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö voidaan palautteista laskea yhteen-
sä jopa noin viidesosa eli 21,6 %. Yleisesti katsoen näistä palautteista on nähtävissä jo 
edellä mainittu tyytyväisyys siihen, että luvussa oppimisen nähdään tapahtuvan yhdessä 
tekemällä ja oppimalla. Palautteiden perusteella osa opetuksen järjestäjistä kuitenkin 
toivoo, että yhteistoiminnallisuus kirjattaisiin lukuun selkeämmin oppimista tukevana 
menetelmänä ja että yhteisöllisestä oppimisesta tarjottaisiin myös lisämateriaalia kou-
luille niin toteuttamisen kuin arvioinninkin kannalta katsottuna. Yksin oppimisen kult-
tuurista siirtyminen yhdessä oppimisen kulttuuriin nähdään olevan hidasta ja ongelmal-
lista, sillä nimenomaan yhdessä osatun arvioiminen on haastavaa eikä yhdessä oppimi-
selle uskota riittävän aidosti tarpeeksi aikaakaan. Huolta aiheuttaa myös se, että ryhmä-
koot eivät ole käytännössä tarpeeksi pieniä yhdessä toimimiseen ja oppimiseen, sillä ne 
eivät ole vuorovaikutuksellisesti hallittavissa. Lisäksi yhdessä oppimisen tavoitteen 
nähdään olevan ristiriidassa nykyisen yksilöllisyyden ihanteen kanssa, sillä yhteisölli-
syys edellyttää yksilöiltä kompromisseja ja opettajan pitäisi kuitenkin mahdollistaa jo-
kaiselle oppilaalle yksilöllinen oppimispolku. Oppilaalle toivotaan myös aikaa omaan 
pitkäjänteiseen ja kärsivälliseen työskentelyyn sen sijaan, että koko ajan tarvitsee tehdä 
yhdessä. Toisaalta yksittäisten oppilaiden vahvuudet nähdään myös mahdollisuutena 
yhdessä oppimiselle ja se toivottaisiin huomioitavan paremmin oppimiskäsitystekstissä-
kin. 
 
Yhdessä palautteessa halutaan muistuttaa siitä, ettei POPS 2014 oppimiskäsitysluvussa 
ole otettu tarpeeksi huomioon sosiaaliseen oppimiseen liittyvää oppimisen kulttuu-
risidonnaisuutta (vrt. esim. Tynjälä 1999, 21). Käytännössä palautteessa muistutetaan 
siitä, että koulussa olisi tärkeää nähdä eri kulttuureista tulevien oppilaiden sekä opettaji-
en tärkeys oppimisen kannalta. Vähintään toivotaan, että opettajat saisivat paljon koulu-
tusta sekä tukimateriaalia monikulttuurisuuteen liittyvistä asioista sekä elämästä muissa 
kulttuureissa. 
 
Selkeästi eniten palautteissa otetaan tämän teeman puitteissa kantaa siihen, että oppi-
miskäsitysluvussa ei huomioida tarpeeksi opettajan sekä opetuksen roolia oppimiskäsi-
tyksen toteutumisessa. Eräs palautteenantaja haluaisi esimerkiksi tarkempaa tietoa siitä, 
miten opettaja voi synnyttää ja tukea luovan ajattelun ja ongelmanratkaisun prosesseja 
luokkatilanteessa. Muutamassa palautteessa esitetään ajatus siitä, että POPS 2014 yleis-
  
77 
ten linjausten luonnokseen voisi erikseen kirjata ”opetus- tai opettamiskäsityksestä” jo-
takin, sillä se ohjaa opetusta. Ajattelutapa on aavistuksen ristiriidassa teoreettisen näke-
myksen kanssa asiasta, sillä teorian mukaan opetusta ohjaavat opettajan käsitykset op-
pimisesta (Applefield ym. 2000/2001; Patrikainen 1997; Rauste-von Wright ym. 2003), 
ei opettamisesta. Tästä ristiriidasta huolimatta palaute kertoo opettajien tarpeesta saada 
opetussuunnitelmasta itselleen konkreettisempi työväline, suunnitelma opetuksesta, sillä 
tässä muodossa se ei ehkä avaudu vielä tarpeeksi. Muutamassa palautteessa vastataan 
”opetuskäsityksen” puutteeseen korostamalla sitä, että oppimiskäsitysluvussa pitäisi ko-
rostaa oppimisen sosiaalista prosessia, jossa dialogi on avain oppimiseen. Eräässä pa-
lautteessa esimerkiksi toivotaan, että luvusta ilmenisi ajatus siitä, että oppilaankin asian-
tuntijuutta voidaan käyttää opetuksessa hyväksi. Toisin sanoen on nähtävissä, että opet-
tajan ja oppilaan väliseen vuorovaikutus- eli pedagogiseen suhteeseen sekä didaktiseen 
suhteeseen (ks. Kansanen & Meri 1999) toivotaan opetussuunnitelmalta enemmän kan-
taaottavaa näkökulmaa: mikä on oppimisessa opettajan ja mikä oppilaan rooli? Useam-
massa palautteessa myös toivotaan, että oppimiskäsitysluvun ”yhdessä oppimisen” nä-
kemyksestä vedettäisiin selkeä johtopäätös myös opettajien yhdessä opettamiseen. Yh-
teisopettajuuden sekä jaetun asiantuntijuuden näkökulmaa tunnutaan myös kaipaavan 
täyttämään opettajan roolin vähäistä osuutta tekstissä. 
 
Palautteissa näkyy jonkin verran huolta siitä, että aito vuorovaikutuksellinen oppiminen 
ei korostu luvussa riittävästi. Muutamassa palautteessa ilmaistaan selkeästi tyytymättö-
myyttä siihen, että tekstin näkökulma on liikaa ”toisten kanssa” tekemisessä kuin ”yh-
dessä vuorovaikutuksessa muiden kanssa”. Perusteluna näkemykselle käytetään sosiaa-
lisen oppimisen näkökulmaa, mutta ei avata sitä sen tarkemmin. Tämän tutkimuksen 
mukaan yhdessä tekeminen kuuluu sosiaalisen oppimisen mukaiseen ajatteluun, mutta 
näkemys on johdettu sosiaalisen oppimisen teorian keskiössä olevasta käsitteestä, vuo-
rovaikutuksesta (vrt. Pruuki 2008; Rauste-von Wright ym. 2003), jonka painopisteitä on 
toki hyvä tarkastella. Vuorovaikutuksen merkitystä toivotaankin muutamien palauttei-
den mukaan painotettavan hieman toisin, kuin sitä nyt luvussa painotetaan. Erään pa-
lautteen mukaan sen pitäisi tulla ilmi enemmän kouluyhteisön kaikkien jäsenten välise-
nä asiana. Toisaalta nähdään, että jatkuva koulun ulkopuolella tapahtuva oppiminen pi-
täisi nostaa luvussa paremmin esiin, sillä koulussa pitäisi kannustaa sekä tukea oppilaita 
siihen suuntaan myös. Lisäksi erään näkemyksen mukaan luvussa pitäisi tuoda parem-
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min ilmi se, että oppilaan oman perheen ja lähipiirin kanssa tapahtuva vuorovaikutus on 
hyvin tärkeää, jopa kaiken vuorovaikutuksen perusjalka.  
 
Yleisesti vuorovaikutukseen liittyvistä palautteista poiketen muutamassa palautteessa on 
suhteellisen kriittinen näkökulma oppimiskäsitysluvussa ilmi tuotuun vuorovaikutuk-
seen. Esimerkiksi ujojen oppilaiden aseman pelätään vuorovaikutuksen korostamisen 
seurauksena heikentyvän sen perusteella, että heidän on vaikeampi osoittaa tuntiaktiivi-
suutta, jos vuorovaikutus merkitsee suullisen aktiivisuuden korostamista. Lisäksi esite-
tään näkemys siitä, ettei vuorovaikutusta välttämättä tarvita mutisti- sekä aspergeroppi-
laiden oppimisprosessissa. Tätä näkemystä ei tosin ole perusteltu sen enempää ja se on 
ristiriidassa ainakin sosiaalisen oppimisen teorian kanssa, kuten on myös edellä esitetty 
ajatus siitä, että vuorovaikutus tarkoittaisi välttämättä suullista aktiivisuutta. Sosiaalisen 
oppimisen teoriaan kuuluu nimittäin käsitys siitä, että vuorovaikutus on myös sosiaali-
sessa tilanteessa tarkkailemista ja mallista oppimista, vaikka toki myös yksilöiden ja 
ryhmien välinen vuorovaikutus kuuluu asiaan (Bandura & Walters 1963; Pruuki 2008). 
Huomattakoon, että edellä mainittua sosiaalisen oppimisen teoriaan kuuluvaa näkemys-
tä oppimisesta tilanteen tarkkailuna ja mallioppimisena ei POPS 2014 oppimiskäsitys-
luvusta ole kuitenkaan tämän tutkimuksen perusteella mainintaa. Yhdessä palautteessa 
onkin haluttu muistuttaa myös tämänkaltaisesta vuorovaikutuksen muodosta ja sellaisen 
kirjaamisesta opetussuunnitelmaan: ”oppimista voi tapahtua ja tapahtuu myös passiivi-
sesti asioita sivusta seuraten”. Kaiken kaikkiaan vuorovaikutukseen liittyvien kriittisten 
palautteiden pohjalta voidaan tehdä johtopäätös siitä, että vuorovaikutuksen käsite pitäi-
si avata oppimiskäsitysluvussa tarkemmin. 
 
Palautteet koskien humanistista oppimiskäsitystä 
 
Eniten humanistiseen oppimiskäsitykseen liittyvistä oppimiskäsitysluvun teemoista on 
saanut palautetta teema hyvä elämä. Palautteista suurempi osa koskee teeman kehittä-
mistä kuin siinä onnistumista. Positiivisena luvussa nähdään lähinnä oppilaslähtöinen 
ajattelu (3,7 % kaikista palautteista), joka koskettaa humanistiselle oppimiskäsitykselle 
tyypillistä ajattelutapaa siitä, että ihmisellä on luontainen tarve toteuttaa itseään sekä 
toimia hyvin (ks. Pruuki 2008). Lukua kiitellään siitä, että oppimisen katsotaan tapahtu-
van oppilaan tarpeista ja näkökulmasta lähtien. Kiitosta saa myös se, että luku ohjaa ke-
hittämään oppilaan myönteistä minäkuvaa kannustavan arvioinnin ja realistisen palaut-
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teen keinoin. Lisäksi hyvänä pidetään sitä, että oppilaan omien toimintojen seuraukset ja 
vaikutukset kanssatoimijoihin nostetaan myös esille. 
 
Oppimiskäsitysluvun hyvän elämän teemaa koskevista kehityspalautteista (7,4 % koko-
naisuudesta) on nostettavissa esiin kolme linjaa. Ensinnäkin palautteista käy ilmi ylei-
nen huoli oppilaiden hyvinvoinnista, joka liittyy myös koulutuksen ilmentämään arvo-
pohjaan sekä koulutuskäytänteisiin. Toiseksi oppilaan rooli itseohjautuvana toimijana 
kyseenalaistetaan ja kolmanneksi palautteissa halutaan kiinnittää huomiota opettajan 
rooliin oppilaalle palautetta antavana henkilönä. Koulutus halutaan kaiken kaikkiaan 
nähdä humanistiselle oppimiskäsitykselle tyypillisesti niin, että se tarjoaa kaikille oppi-
laille mahdollisuuden kehittyä ja kasvaa hyvään elämään ja ihmisyyteen (vrt. Hoffman 
1996; Pruuki 2008). Kyseisessä yhtälössä oppilaan ja opettajan roolit ovat kuitenkin 
hieman epäselvät.  
 
Oppilaiden hyvinvoinnin tukemisen perusteella tekstiin kaivataan lisää näkökulmaa 
opetuksen eheyttämisestä sekä myös oppilaiden sukupuolisensitiivisen kasvatuksen 
huomioonottamisesta. Eräässä palautteessa todetaan, että yksilö ei saa koulussa tarpeek-
si aikaa ajattelurakenteiden kehittymiselle, kasvulle sekä oivaltamiselle. Yksilön hyvin-
vointi toivottaisiinkin otettavan oppimiskäsityksessä huomioon ainakin suhteessa eri-
tyisopetuskäytänteisiin, sillä etenkin tehostetun ja erityisen tuen piirissä olevien oppilai-
den toivottaisiin saavan mahdollisuuden kehittyä hyviksi heidän omissa kapea-alaisissa 
lahjakkuuden osaamisalueissaan, jotta he voisivat löytää mielekkään tavan elää. Oppi-
laiden hyvinvoinnin puolesta kannetaan myös huolta sen suhteen, että ne oppilaat, joi-
den perhe voi pahoin, ja joiden perusturvallisuuden tunne on järkkynyt, eivät jaksa mo-
tivoitua oppimisesta. Toiveena onkin se, että kodin vastuuosuus tulisi opetussuunnitel-
man oppimiskäsityksessä paremmin huomioitua: mikä on kodin rooli toimintamallien, 
keskustelujen syvyyden sekä arvopohjan välittämisessä oppimisen kannalta? Opetus-
suunnitelmalta toivotaan myös sitä, että se auttaisi kotien ja koulujen välistä keskustelua 
hyvästä elämästä. Konkreettisesti toivotaan esimerkiksi avaamaan käsite ”itseohjautu-
vuus”, jotta vanhemmatkin sen ymmärtäisivät.  
 
Itseohjautuvuuden käsitteen avaaminen nostetaan palautteissa esiin myös sen vuoksi, 
että sen nähdään olevan liian lavea määrittelemään kaikkia perusopetuksen ikäluokkien 
oppilaita. Ongelmalliseksi käsite nähdään etenkin alkuopetuksen kannalta, sillä pienten 
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lasten ei koeta olevan vielä kovin itseohjautuvia. Opetussuunnitelmalta toivotaankin 
ikäkausiin perustuvaa selkiyttämistä sen suhteen, mitä itseohjautuvuudella kussakin ikä-
ryhmässä tarkoitetaan. 
 
Opettajan rooli nähdään osittain hankalana, mikäli hänen pitää noudattaa sekä realisti-
sen palautteenantamisen ohjeistusta sekä ylläpitää oppilasta tukevaa ja välittävää ilma-
piiriä siinä samalla. Oppimiskäsitysluvussa ilmaistu realistisen palautteen antaminen 
suhteessa oppilasta tukevaan ja välittävään ilmapiiriin saakin näin ollen kiitoksesta huo-
limatta osakseen myös muutaman vastaväitteen. Realistinen palaute tunnutaan muuta-
man palautteen perusteella rinnastavan negatiiviseen palautteeseen, mikä aiheuttaa risti-
riitaa opettajalle, joka haluaa tukea oppilasta. Eräässä palautteessa todetaan esimerkiksi 
näin: ”opettajan joskus hieman epärealistinen palaute voi tukea oppilasta paremmin 
kuin ainainen realistinen palaute”. Palautteesta voidaan vetää johtopäätös siitä, että ope-
tussuunnitelmalta toivottaisiin luottamusta opettajien tilannetajuun sekä oppilaantunte-
mukseen. Toisaalta opetussuunnitelmatekstiltä odotetaan jopa tiukempaa opettajien oh-
jausta, sillä siinä toivottaisiin ilmaistavan, mikä on sopiva hetki millekin palautteelle, 
kuten: ”korjaava palaute annetaan kahden kesken oppilasta tukevalla tavalla”. Joka ta-
pauksessa realistisen palautteenannon ja oppilasta tukevan ilmapiirin välillä on nähtä-
vissä tietynlainen kuilu näiden palautteiden perusteella. Eräässä palautteessa tätä kuilua 
ehdotetaan kurottavan umpeen niin, että tekstissä realistisen palautteenannon sanottai-
siin olevan ”oppilasta kunnioittavaa”. 
 
Oppimiskäsitysluvussa ilmenevä teema motivaatio, joka liittyy humanistisen oppimis-
käsityksen piiriin kuuluvaan Maslown motivaatioteoriaan (ks. Maslow 1987; Pruuki 
2008; Rauste-von Wright ym. 2003), saa yhteensä hieman alle kymmenesosan POPS 
2014 oppimiskäsityslukuun kohdistetuista palautteista. Palautteista puolet (4,3 % koko-
naisuudesta) on teemaa kiitteleviä sekä puolet (4,3 % kokonaisuudesta) koskee siihen 
liittyviä kehitettäviä alueita. Perusajatus kaikissa positiivissa sekä osassa kehitysehdo-
tuksia sisältävissä palautteissa on sama: on tärkeää että oppimiskäsitysluvussa on tuotu 
ilmi oppilaan oman motivaation merkitys oppimisen kannalta. Oppilaan uskotaan oppi-
van paremmin sekä ajattelevan toimintojensa seuraamuksia, kun hän on kiinnostunut ja 
motivoitunut opittavasta asiasta sekä kokee asian itselleen merkitykselliseksi. Lisäksi 
luvun näkemys oppilaasta aktiivisena tiedonhankkijana, joka voidaan liittää myös kon-
struktivistiseen näkemykseen oppimisesta (Applefield ym. 2000/2001), tukee muutaman 
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palautteen mukaan näkemystä motivoituneesta oppilaasta sekä ohjaa opetusta hyvin sii-
hen suuntaan, että oppilaalle annetaan vastuuta hankkia tietoa itse sen sijaan, että opet-
taja kaataisi sen oppilaiden päähän. Opettajan rooliksi tunnutaan muutaman palautteen 
perusteella hyväksyvän se, että hän auttaa oppilasta ymmärtämään oman merkityksensä 
oppimisessaan. Näkemys liittyy humanistisen oppimiskäsityksen lisäksi myös konstruk-
tivistiseen ajatteluun (Applefield ym. 2000/2001). 
 
Motivaatioteeman kehitysehdotuksia sisältävissä palautteissa pääajatus on lähinnä se, 
että motivaation merkitystä niin oppimisessa kuin muussakin olemisessa tulisi korostaa 
vielä enemmän tulevassa opetussuunnitelmassa. Palautteiden perusteella motivaatio pi-
täisi liittää muun muassa vieläkin tiiviimmin vastuulliseen opiskeluun sekä toisia kun-
nioittavaan toimintaan. Lisäksi motivaation merkityksen kuvailussa pitäisi ottaa huomi-
oon myös kotien merkitys etenkin siinä mielessä, että kodeissa otettaisiin vastuuta oppi-
laiden motivaatiosta käyttäytyä koulussa vastuullisesti ja kunnioittavasti. Erään palaut-
teen näkemyksen mukaan hyvän käyttäytymisen motivaation puute on seurausta liialli-
sen yksilöllisyyden korostamisesta. Palautteessa opetussuunnitelmalta toivottaisiinkin 
näin ollen yhteisvastuullisuuden korostamista oppimiskäsityksessä, joka liittyy jälleen 
humanistiseen näkemykseen hyvästä elämästä. 
 
Pienin osa humanistiseen oppimiskäsitykseen liittyvistä palautteista on annettu koke-
muksellisen oppimisen teemasta, joka liittyy Kolbin kokemuksellisen oppimisen mal-
liin (ks. Kolb 1984). Teeman sisältö saa lähinnä pelkkää positiivista palautetta osakseen 
(4,9 % kaikista palautteista), ja palaute kohdistuu lähes kokonaan siihen, että oppimis-
käsitysluvussa on huomioitu tunteiden merkitys sekä tunnekokemukset oppimisessa. 
Eräässä palautteessa korostetaan sitä, kuinka tunteisiin perustuvat ärsykkeet säilyvät 
ihmismielessä parhaiten ja pisimpään. Myös luvussa esiin nostetut oppilaan kokemukset 
oppimisen lähtökohtana on koettu hyväksi, sillä se mahdollistaa muun muassa positiivi-
sen lähtökohdan oppimiselle. Vaikka tunteet nähdään oppimiskäsitysluvussa hyvin kir-
jattuina, toivottaisiin näkemystä vielä kehitettävän opetussuunnitelmaan niin, että niiden 
merkitys korostuisi varsinkin erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa (0,6 % 
kaikista palautteista).  
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Palautteet koskien konstruktivistista oppimiskäsitystä 
 
Teemaa metakognitio ja strategiat oppimisessa saa yhteensä eniten palautetta kon-
struktivistiseen oppimiskäsitykseen liittyvistä teemoista. Kehittämispalautteita on selke-
ästi enemmän kuin onnistumiseen liittyviä palautteita. Kaikki positiivinen palaute (3,1 
% kokonaispalautteen määrästä) kohdistuu oikeastaan oppimiskäsitysluvussa ilmaistuun 
ajatukseen siitä, että oppimista voidaan oppia tavoitteellisesti ja että sitä edistää erilais-
ten oppimisstrategioiden oppiminen. Käytännössä tämä konstruktivismille keskeinen 
ajatus oppimisesta (vrt. Pruuki 2008) nähdään palautteissa oppilaalle itselleen tärkeänä 
välinearvona saavuttaa hyvä elämä, mikä viittaa lähinnä humanistiseen ajatteluun: oppi-
laan ajatellaan erilaisten oppimistaitojen ja -menetelmien avulla saavuttavan mahdolli-
suuden suunnitella yksilöllistä elämäänsä sosiaalisessa kontekstissa. Toisin sanoen kon-
struktivistisen oppimiskäsityksen ajatellaan mahdollistavan myös sosiaalisten taitojen 
kehittymistä, mikä puolestaan viittaa siihen, että niin kutsutun sosiaalisen konstrukti-
vismin näkökulma opetussuunnitelmassa saa kannatusta. 
 
Teema metakognitio ja strategiat oppimisessa saa kaikista palautteista yhteensä 10,5 % 
kehittämisehdotuksia sekä kritiikkiä. Huomattavan suuri osa tästä kritiikistä sekä kehit-
tämispalautteista koskettaa samaa aihetta kuin teemasta annettu positiivinen palautekin 
– tavoitteellista oppimaan oppimista sekä oppimisstrategioita. Yhtä kriittisempää palau-
tetta lukuun ottamatta nämä asiat nähdään mahdollisina toteuttaa opetuksessa, mutta 
kyse on palautteissa lähinnä siitä, että opetussuunnitelmalta toivotaan lisää konkreettista 
tukea niiden toteuttamiseksi. Ensinnäkin toivotaan, että oppimiskäsitysosiossa avattai-
siin käsite ”oppimaan oppiminen” sekä konkretisoitaisiin ”oppimisstrategiat” sekä ”ref-
lektointi”: mitä ne käytännössä tarkoittavat eri-ikäisille lapsille ja kuinka ottaa yksilölli-
nen vaihtelu eri tekijöiden välillä huomioon? Vähintään kyseisistä asioista toivottaisiin 
tukimateriaalia. Apua toivotaan esimerkiksi sellaisten tehtävänantojen tekemiseen, joi-
den toteuttaminen vaatii laaja-alaista osaamista. Lapselle toivotaan myös aikaa ajatella 
ja tarkkailla sekä kuunnella ympäristöään. Muutamassa palautteessa pelätään sitä, että 
oppimisprosessiajan syö koulun arki sekä liian oppiainepainotteinen opetussuunnitelma.  
 
Toinen asia, mikä opetuksen järjestäjiä selkeästi mietityttää, on oppimisen tavoitteelli-
suus suhteessa oppimaan oppimiseen. Jälleen toivotaan opetussuunnitelmalta konkreet-
tia apua: minkälaisten tavoitteiden asettamisen kautta saavutetaan oppimiskäsitysluvus-
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sakin mainittu itseohjautuvuus? Sekä mitä itseohjautuvuus oikeastaan tarkoittaa? Lisäk-
si halutaan lisää näkökulmaa siihen, miten opetuksessa huomioidaan ne syrjäytymisvaa-
rassa olevat lapset ja nuoret, jotka eivät osaa asettaa tavoitteita itse itselleen. Opettajan 
työnkuvan selkiyttämistä ja ohjausta kaivataan siihen, kuinka paljon opettaja voi ohjata 
ottamaan vastuuta niin, ettei lapsen psyykkinen tai fyysinen valmius sen vuoksi kuormi-
tu liikaa. Metakognitiivisten taitojen sekä oppimisstrategioiden oppimiseen suhtaudu-
taan kaiken kaikkiaan melko humanistisella otteella, kuten oppimiskäsitysluvussakin 
(ks. luku 6.1), mutta opetussuunnitelmalta kaivataan kuitenkin vielä enemmän työkaluja 
siihen, minkälaisia tavoitteita olisi hyvä asettaa ja miten tavoitteet fokusoidaan erilaisil-
le oppijoille. 
 
Palautteiden perusteella voidaan sanoa, että hyvin onnistunut osuus oppimiskäsityslu-
vussa on teema aktiivinen oppilas, jota kehutaan onnistuneeksi jopa 8,0 % kaikista pa-
lautteista. Käytännössä oppilaan aktiivinen rooli oppimisessa nähdään palautteidenanta-
jien keskuudessa hyvin keskeisenä asiana ja myös oppilaan oman vastuun korostaminen 
sen rinnalla koetaan tärkeäksi. Eräässä palautteessa aktiivisuuden tärkeyttä perustellaan 
nyky-yhteiskunnan ärsykkeiden paljoudella: lapsen on opittava aktiivisesti poimimaan 
itselleen vain olennainen. Palautteista 4,3 % koskee kuitenkin myös teeman aktiivinen 
oppilas kehityskohteita tai kritiikkiä. Käytännössä näistä palautteista on nähtävissä kak-
si linjaa. Toisaalta kritisoidaan oppimiskäsitysluvun välittämää kuvaa siitä, että kaikki 
oppilaat olisivat aktiivisia ja halutaan muistuttaa, että oppiminen sekä opiskelu vaativat 
edelleen työntekoa. Toisaalta opetussuunnitelmalta toivotaan entistä vahvempaa paino-
tusta oppilaan aktiivisen toimijuuden sekä tavoitteellisuuden suhteen sekä ohjeistusta 
siihen, miten oppilaan aktiivista roolia voisi tukea. Voidaan nähdä, että keskustelu aktii-
visesta oppilaasta koskettaa opetuksen käytänteitä, erityisesti työtapoja. Miten toteuttaa 
opetusta niin, että oppilaat saadaan aktivoitua ja miten toisaalta annetaan aktiivisille op-
pilaille mahdollisuuksia toimia?  
 
Teema monimuotoinen ja kontekstiin sidottu oppiminen nähdään onnistuneen sen 
monipuolisessa oppimisen kuvauksessa (3,1 % kaikista palautteista). Tyytyväisiä ollaan 
siitä, että oppimiskäsitysluvussa tulee erinomaisesti esille oppilaan oppimisprosessi 
osana laajempaa ihmisen kokonaisprosessia, jossa oppimista tapahtuu muun muassa eri 
ympäristöissä. Näin tuetaan myös yleisemmin opetussuunnitelman ilmentämää sosiaali-
sen konstruktivismin mukaista oppimiskäsitystä. Lisäksi kiitellään näkemystä siitä, että 
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oppilas nähdään kehittyvänä, toimintaansa rakentavana ja arvioivana yksilönä. Kehittä-
mistäkin (6,8 % kokonaispalautteen määrästä) liittyen monimuotoiseen oppimiseen kui-
tenkin kaivataan: palautteiden perusteella muun muassa oppilaan kriittinen ajattelupro-
sessi pitäisi ottaa kokonaisuudessa paremmin huomioon ja oppimiskäsityksen lisäksi 
opetussuunnitelmaan pitäisi myös lisätä ihmiskäsityksen näkökulmaa. Jälkimmäinen 
näkemys on osittain yhdistettävissä Patrikaisen (2007) esittämään ajatukseen siitä, että 
opettajan pedagoginen ajattelu koostuu oppimiskäsityksestä, ihmiskäsityksestä sekä tie-
donkäsityksestä – miksei siis myös opetussuunnitelman pedagogiikka ottaisi näitä käsi-
tyksiä huomioon?  
 
Oppimisympäristöt ja näin ollen kontekstiin sidottu oppiminen koetaan tärkeäksi, mutta 
palautteen perusteella luonnosteksti on vielä puutteellinen tai idealistinen sen suhteen. 
Eräässä palautteessa erilaiset oppimisympäristöt vaaditaan kirjaamaan opetussuunnitel-
maan paremmin, mutta toisaalta konkreettisia ehdotuksia ei esitetä. Toisessa palauttees-
sa puolestaan ehdotetaan, että joustavan perusopetuksen (JOPO) hankkeissa kehitetyt 
oppimisympäristöt pitäisi jotenkin huomioida opetussuunnitelmaan kirjatun oppi-
misympäristötekstin yhteydessä. Koulujen nähdään myös resurssien puutteen suhteen 
olevan epätasa-arvoisessa asemassa opetussuunnitelman määrittelemien erilaisten op-
pimisympäristöjen toteuttamisen suhteen. 
 
Kehittämisen aihetta nähdään myös monimuotoisen oppimisen toteuttamisessa koulun 
arjessa. Ylipäätään opetuksen eheyttämiseen kaivattaisiin lisää apua ja esimerkiksi arvi-
ointikäytänteiden pitäisi vastata erään palautteen mukaan monimuotoisen oppimisen 
haasteeseen sillä, että oppilas saisi todistukseen vain suoritusmerkinnän työstään. Kou-
lussa tapahtuva opettajan ja oppilaan vuorovaikutus halutaan myös kääntää osittain op-
pilaan vastuulla olevaksi asiaksi: miten opetussuunnitelmassa käsitellään sitä, miten op-
pilas kohtaa opettajan heidän jokapäiväisessä kanssakäymisessään? 
 
Teeman tietojen ja taitojen konstruoimiseen liittyviä palautteita suhteessa konstrukti-
vistiseen oppimiskäsitykseen on vähiten ja palautteet ovat lähinnä oppimiskäsityslukuun 
liittyviä kehitysehdotuksia (4,9 % kaikista palautteista), vaikkakin useassa kehityspa-
lautteessa tuodaan ilmi sama kuin lukuun onnistumiseen liittyvissä palautteissa (1,2 % 
kaikista palautteista): on hyvä, että luvussa oppilaan oppimisen lähtökohtana on aikai-
sempi tieto ja tiedon rakentuminen, sillä on tärkeää osata pyrkiä niin kutsutusta sirpale-
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tiedosta pois. Yleinen näkemys tiedon oppimisesta on siis näiden palautteiden perusteel-
la konstruktivistinen (vrt. esim. Applefield ym. 2000/2001). 
 
Kehityksen kohtia oppimiskäsityksessä liittyen tiedon ja taidon konstruoimiseen ovat 
palautteiden mukaan tiedon ja taidon käsittelyn sekä käyttämisen kuvaaminen. Eräässä 
palautteessa toivotaan oppimiskäsitykseltä selkeämpää otetta tietojen ja taitojen käsitte-
lyn kuvaamiseen. Palautteessa ehdotetaan, että teksti kirjoitettaisiin seuraavaa rakennet-
ta noudattaen: tiedon ja taidon monipuolinen ja monitasoinen hankinta, käsittely sekä 
esittäminen. Tietojen ja taitojen käyttämiseen kaivataan myös selkeämpää ohjeistusta 
esimerkiksi siitä, kuinka sitä voi oikeasti soveltaa sekä käyttää kriittisesti. Eräässä pa-
lautteessa ehdotetaan, että tällainen ohjeistus pitäisi liittää ainakin medialukutaitoon. 
Lisäksi kritiikkiä saa luvussa ilmaistu ”uusien käsitteiden oppiminen”, sillä jatkuvasti ei 
kritiikinantajan mukaan voida uutta tietoa tuottaa. Näkökulman painotusta ehdotetaan 
vietävän enemmän suuntaan ”tiedon yksilöllinen tuottaminen sekä käsittely”, sillä se luo 
palautteen mukaan pohjaa osaamisyhteiskunnalle. Lisäksi kehitettävää nähdään siinä, 
miten kodit sekä erilaiset oppijat otetaan huomioon koulun tiedonrakennusprosessissa. 
Jälleen opetussuunnitelmalta kaivataan tukea kodin ja koulun väliseen yhteistyöhön, 
sillä kotien ei uskota puhuvan samaa kieltä tiedon rakentumisesta kuin mistä koulu pu-
huu. Kaiken kaikkiaan opetuksen eheyttämisen tärkeys suhteessa tietoihin ja taitoihin 
käy palautteista ilmi.             
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   
6.3 Yhteenveto tutkimuksen tuloksista 
 
6.3.1 POPS 2014 oppimiskäsitysluvun vallitsevat oppimiskäsitykset sekä kahdek-
san teemaa 
 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittää, minkälaisiin oppimiskä-
sityksiin POPS 2014 luonnoksen luku oppimiskäsityksestä perustuu, jotta voitiin tuoda 
keskusteluun niiden merkitys käytännön opetus-opiskelu-oppimisprosessille. Näin saa-
tiin myös luotua sopiva viitekehys opetuksen järjestäjien palautteiden tutkimiseen. Tut-
kimuksen perusteella käy ilmi, että konstruktivistista ja humanistista oppimiskäsitystä 
löytyy molempia oppimiskäsitysluvusta noin kaksi viidesosaa (41,7 %) sekä sosiaalisen 
oppimiseen pohjaavaa käsitystä löytyy luvusta noin yksi viidesosa (16,7 %). Sosiaali-
seen oppimiseen liittyvät oppimiskäsitysluvun näkemykset eivät varsinaisesti ilmennä 
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sosiaalisen oppimisen teoriaa, jossa muun muassa mallioppiminen kuuluu oppimiseen 
(ks. Pruuki 2008), vaan enemmänkin yleisesti sosiaalisen oppimisen tutkimukseen liit-
tyvää näkemystä oppimisesta sellaisena ilmiönä, johon vuorovaikutus ja erilaiset sosiaa-
liset ympäristöt vaikuttavat (vrt. Rauste-von Wright ym. 2003). Tämän vuoksi sosiaali-
seen oppimiseen liittyvät luvun käsitykset ovat liitettävissä läheisesti sosiaaliseen kon-
struktivismiin. Voidaan siis väittää, että enemmän kuin puolet oppimiskäsitysluvusta 
ilmentää konstruktivistista oppimisen näkökulmaa, johon kuuluvat sekä sosiaalinen että 
yksilökonstruktivistinen näkökulma. Muuten luku pohjautuu humanistiseen oppimiskä-
sitykseen. Behavioristista oppimiskäsitystä ei luvusta löytynyt lainkaan (0 %). 
 
Oppimiskäsitysteorioiden tarkastelun avulla oppimiskäsitysluvusta on ryhmiteltävissä 
kahdeksan sitä kuvaavaa teemaa, jotka ovat luvussa esiintymisensä kannalta järjestyk-
sessä suurimmasta pienimpään: 
 
1. Metakognitio ja strategiat oppimisessa (25,0 %; 12 pelkistettyä ilmaisua) 
2. Hyvä elämä (16,7 %; 8 pelkistettyä ilmaisua) 
3. Kokemuksellinen oppiminen (16,7%; 8 pelkistettyä ilmaisua) 
4. Vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö (16,7 %; 8 pelkistettyä ilmaisua) 
5. Tietojen ja taitojen konstruoiminen (10,4 %; 5 pelkistettyä ilmaisua) 
6. Motivaatio (8,3 %; 4 pelkistettyä ilmaisua) 
7. Monimuotoinen ja kontekstiin sidottu oppiminen (4,2 %; 2 pelkistettyä il-
maisua)  
8. Aktiivinen oppilas (2,1 %; 1 pelkistetty ilmaisu) 
 
Teema metakognitio ja strategiat oppimisessa (25,0 %) sisältää lähinnä erilaisia oppi-
miskäsitysluvussa esitettyjä oppimiseen liittyviä ajattelun-, tiedostamisen sekä työsken-
telyn taitoja, jotka liittyvät yksilökonstruktivistiseen oppimiskäsitykseen (Applefield 
ym. 2000/2001). Näyttää siltä, että erilaiset oppimisstrategiat ja metakognitiivinen tie-
toisuus, eli ihmisen tietoisuus oppimisprosesseistaan, omista tiedoistaan sekä niiden kä-
sittelytaidoista (Pruuki 2008) nähdään oppimiskäsitysluvussa oppimisen tärkeinä lähtö-
kohtina.   
 
  
87 
Teeman hyvä elämä (16,7 %) kantava pääajatus on oppimiskäsitysluvun näkemys siitä, 
että oppiminen on erottamaton osa yhteisön hyvän elämän rakentamista sekä yksilön 
kokonaisvaltaista elinikäistä ihmisenä kasvua. Lisäksi teemaan kuuluu luvussa esitettyjä 
yleisiä hyvään elämään kuuluvia asioita, joiden eteen koulussa on myös tehtävä työtä. 
Luvussa todetaan muun muassa, että oppilaalle on annettava kannustavaa ja rohkaisevaa 
palautetta oppimisen aikana, sillä se tukee myönteisen minäkuvan kehittymistä. Teema 
ilmentää humanistiselle oppimiskäsitykselle tyypillistä ajatusta ihmisen luontaisesta hy-
vyydestä ja vastuullisesta (Pruuki 2008). 
 
Myös teema kokemuksellinen oppiminen (16,7 %) ilmentää oppimiskäsitysluvun huma-
nistista oppimiskäsitystä, ja sen sisältö liittyy lähinnä Kolbin (1984) kokemuksellisen 
oppimisen malliin, jossa kokemukset ja tunteet, reflektiivinen havainnointi, käsitteellis-
täminen, systemaattinen ajattelu sekä ongelmanratkaisu ovat keskeisiä tekijöitä oppimi-
sessa. Luvussa oppiminen yhdistetään oppilaan aikaisempiin tunteisiin ja kokemuksiin 
niin, että ne ovat oppimisen lähtökohtana ja että niitä opitaan reflektoimaan sekä vähi-
tellen myös tiedostamaan ja tunnistamaan itsestä ja toisista suhteessa opittaviin tietoi-
hin, taitoihin ja toimintaan. 
 
Teema vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö (16,7 %) on oppimiskäsitysluvusta hah-
moteltu sosiaalisen oppimisen käsityksen pohjalta. Lähinnä teema pitää sisällään kuva-
usta vuorovaikutuksesta ja erilaisista sosiaalisista ympäristöistä, kuten ”oppiminen ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa vertaisryhmän - - kanssa erilaisissa oppimisympäristöissä”. 
Lisäksi teema sisältää ajatuksia vuorovaikutuksen ja sosiaalisten ympäristöjen merki-
tyksestä oppimiselle. Yhdessä oppiminen nähdään muun muassa keinona tavoitteiden 
asettamisen sekä ongelmanratkaisun taitojen oppimiseen, mikä viittaa sosiaaliseen op-
pimiseen kuuluvaan ajatukseen siitä, että vuorovaikutuksen pohjalta ajatteluprosessit 
tulevat ikään kuin näkyviksi ja mahdollisiksi reflektoida syvemmin (Rauste-von Wright 
ym. 2003). 
 
Teema tietojen ja taitojen konstruoiminen (10,4 %) viittaa jo nimensä perusteella kon-
struktivistisen oppimiskäsityksen perusajatukseen siitä, että tiedon hankkiminen on 
eräänlaista aktiivista rakentamisprosessia (Applefield ym. 2000/2001; Pruuki 2008). 
Oppimiskäsitysluvussa oppimisesta puhutaankin kumuloituvana, päämääräsuuntautu-
neena toimintana, joka pohjautuu oppilaan aikaisempiin tietoihin ja taitoihin. Lisäksi 
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luvun ilmaus opittavan asian liittämisestä omiin aikaisempiin käsityksiin ja ymmärryk-
seen puhuu tämän teeman esiintymisen puolesta. 
 
Oppimiskäsitysluvun teema motivaatio (8,3 %) on muodostettu lähinnä humanistisen 
oppimiskäsityksen piiriin kuuluvan Maslown motivaatioteorian (Maslow 1987; Pruuki 
2008) pohjalta, mutta luvussa motivaatiota käsitellään kyseistä teoriaa laajemmin. Lu-
vussa motivaation merkitys oppimiselle ilmaistaan muun muassa niin, että oppilaan 
kiinnostuksen kohteiden ajatellaan ohjaavan oppimisprosessia sekä toisaalta niin, että 
oppiminen vaatii sinnikästä harjoittelua, eli toisin sanoen motivaatiota. Oppimiskäsitys-
luvusta on myös luettavissa ajatus siitä, että oppilaalla on lähtökohtaisestikin motivaa-
tiota oppia ainakin toisten oppilaiden kanssa olemista.  
 
Teema monimuotoinen ja kontekstiin sidottu oppiminen (4,2 %) on oppimiskäsitysluvus-
ta löydettävissä yksinkertaisesti sen perusteella, että oppimisen nähdään olevan moni-
muotoista sekä sidoksissa opittavaan asiaan, aikaan ja paikkaan. Lähinnä tämä teema 
voidaan liittää osaksi sosiaalista konstruktivismia, sillä monimuotoisella oppimisella 
viitataan luvussa muun muassa vuorovaikutukseen, yhdessä oppimiseen ja erilaisiin op-
pimisympäristöihin. Sosiaalisen konstruktivismin mukaan oppimisessa ovat tärkeitä ti-
lannekohtaisuus eli konteksti tai toisin sanoen oppimisympäristöt sekä vuorovaikutus 
niin kutsutulla lähikehityksen vyöhykkeellä (Pruuki 2008). On kuitenkin huomattava, 
että oppimiskäsitysluvussa monimuotoisuudella viitataan myös muihin oppimiseen liit-
tyviin asioihin, kuten yksin tekemiseen, motivaatioon, tunteisiin sekä erilaisiin kognitii-
visiin prosesseihin. Näitä teemoja on käsitelty jo edellä niin yksilökonstruktivistisen 
kuin humanistisenkin oppimiskäsityksen kautta, mutta koska tämän teeman keskeisin 
ajatus on oppimisen monimuotoisuus, on se liitetty yleisesti konstruktivismiin. Kon-
struktivistisesti ajateltunahan ihmiset voivat lähestyä asioita useiden merkitysten tai nä-
kökulmien kautta (Duffy & Jonassen 1992).  
 
Teema aktiivinen oppilas (2,1 %) nostetaan oppimiskäsitysluvusta esiin sillä perusteella, 
että oppilas kuvataan aktiivisena toimijana, joka oppii asettamaan tavoitteita ja ratkai-
semaan ongelmia itsenäisesti. Teemaa voidaan sen vähäisestä esiintymisestä huolimatta 
pitää luvussa merkittävänä osana, sillä huomattavan suuressa osassa opetuksen järjestä-
jien palautteista annettiin kiitosta kyseiselle näkemykselle. Oppilaan aktiivisuuden ko-
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rostaminen kuuluu keskeisesti konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen (Applefield ym. 
2000/2001), minkä vuoksi tämä teema luokitellaan siihen kuuluvaksi. 
 
6.3.2 Opetuksen järjestäjien palaute POPS 2014 oppimiskäsitysluvusta 
 
Toisen tutkimustehtävän avulla selvitettiin, miten opetuksen järjestäjät näkivät POPS 
2014 oppimiskäsitysluvun. Konkreettisesti palautteista etsittiin opetuksen järjestäjien 
näkemyksiä siitä, mitkä asiat luvussa olivat heidän mielestään onnistuneet ja miten lu-
kua voisi heidän mielestään mahdollisesti kehittää. Palautteet suhteutettiin ensimmäisen 
tutkimuskysymyksen avulla oppimiskäsitysluvusta analysoituihin teemoihin, jotta saa-
tiin selville, puhuvatko opetussuunnitelma ja opetuksen järjestäjät ikään kuin samaa 
kieltä. Kuviosta 10 on nähtävissä palautteiden jakautuminen kaikkien teemojen kesken 
sekä prosentuaalisesti että lukumäärittäin. 
 
 
 
Kuvio 10. Opetuksen järjestäjien palautteiden määrä POPS 2014 oppimiskäsitysluvusta tee-
moittain 
 
Eniten palautteita annettiin liittyen teemaan vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö 
(32,7 % kaikista palautteista). Palautteista noin kolmasosa koskee teeman onnistumista 
ja noin kaksi kolmasosaa koskee siihen liittyviä kehitettäviä asioita. Sosiaalisen oppimi-
sen käsityksen mukaisesti (ks. Rauste-von Wright ym. 2003) onnistuneena oppimiskäsi-
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tysluvussa pidetään sitä, että sen mukaan oppimista tapahtuu vuorovaikutuksessa mui-
den kanssa ja että oppimista tapahtuu myös vuorovaikutuksessa koulun ulkopuolisten 
toimijoiden kanssa. Myös yhdessä tekemisen sekä vertaisoppimisen esiin nostaminen 
saa kiitosta: palautteiden pääasiallinen viesti onkin se, että opetuksessa pitäisi pohtia, 
toimia ja tehdä paljon yhdessä, sillä se mahdollistaa esimerkiksi reflektion sekä työelä-
mässä tarvittavien yhteistyötaitojen harjoittelemisen. Palautteista on myös vedettävissä 
johtopäätöksiä liittyen koulun oppimisympäristöihin ja työtapoihin. Yleisesti näyttää 
siltä, että sosiaalista ilmapiiritekijää pidetään oppimisympäristössä tärkeänä elementti-
nä, kun taas joidenkin palautteiden perusteella oppimisympäristön virtuaalinen tai mo-
derni ulottuvuus nähdään jopa mahdollisena oppimisympäristön aidon vuorovaikutuk-
sellisen avoimuuden vaarantajana (vrt. Manninen & Pesonen 1997; Rauste-von Wright 
ym. 2003). Lisäksi työtapojen valinnan kannalta vuorovaikutuksellista oppimista pide-
tään tärkeänä mainita opetussuunnitelmassa. Kun vuorovaikutus korostuu, valitsevat 
opettajat myös opetuksessaan työtavat sen mukaisesti. 
 
Vuorovaikutus- ja sosiaalinen ympäristö -teeman kehityspalautteista suurin osa koskee 
sitä, ettei oppimiskäsitysluvussa huomioida tarpeeksi opettajan sekä opetuksen roolia 
oppimiskäsityksen toteutumisessa. Palautteiden perusteella näyttäisi siltä, että niin opet-
tajan kuin oppilaan rooleja opetus-opiskelu-oppimisprosessissa toivottaisiin selkiyttävän 
sekä pedagogisen että didaktisen suhteen näkökulmista katsottuina (ks. Kansanen & 
Meri 1999). Melko suuresta osasta kehityspalautteita on myös muodostettavissa johto-
päätös siitä, että käsitteet vuorovaikutus sekä yhdessä oppiminen tulisivat luvussa sel-
kiyttää. Ainakin vuorovaikutuksen painopisteiden tärkeydessä on huomattavissa erimie-
lisyyksiä opetuksen järjestäjien kesken. Yhdessä oppimisen teemaa puolestaan leimaa 
kirjava keskustelu muun muassa yksittäisen oppilaan roolista ryhmässä sekä yhteistoi-
minnallisesta oppimisesta opetusmenetelmänä.  
 
Vain vähän, mutta muista palautteista selkeästi poikkeavasti, otetaan yksittäisissä pa-
lautteissa kantaa siihen, että opetussuunnitelman oppimiskäsityksessä pitäisi tuoda ilmi 
oppimisen kulttuurisidonnaisuus sekä myös mallista oppiminen. Kulttuurisidonnaisuu-
den painottaminen kuuluu oppimiskäsitysluvustakin löytyvän sosiaalisen oppimisen pii-
riin (ks. esim. Tynjälä 1999), mutta ajatus mallioppimisesta kuuluu niin kutsutun sosiaa-
lisen oppimisen teoriaan (ks. Pruuki 2008), jota ei luvusta varsinaisesti ollut löydettävis-
sä. 
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Teemaan metakognitio ja strategiat oppimisessa liittyy palautteista yhteensä 13,6 %, 
joista onnistumiseen liittyviä palautteita on noin neljäsosa ja kehittämiseen liittyviä pa-
lautteita noin kolme neljäsosaa. Onnistuneena teeman osalta nähdään oppimiskäsityslu-
vussa ilmaistu näkemys siitä, että oppimista voidaan oppia tavoitteellisesti ja että sitä 
edistää erilaisten oppimisstrategioiden oppiminen. Tämä konstruktivismille tyypillinen 
ajatus oppimisesta (vrt. Pruuki 2008) perustellaan opetuksen järjestäjien palautteissa 
hyväksi kuitenkin lähinnä humanistiseen ja sosiaaliseen konstruktivismiin pohjaten, sil-
lä oppilaan ajatellaan erilaisten oppimistaitojen ja -menetelmien avulla saavuttavan 
mahdollisuuden suunnitella yksilöllistä elämäänsä sosiaalisessa kontekstissa. Kehittä-
mispalautteet myös tämän teeman osalta koskevat opetussuunnitelmassa käytettävien 
käsitteiden selkiyttämistä: olisi avattava, mitä käsitteellä oppimaan oppiminen tarkoite-
taan sekä selostettava konkreettisemmin, mitä eri-ikäisille ja erilaisille lapsille tarkoitta-
vat käytännössä reflektointi sekä oppimisstrategiat. Jälleen voidaan tehdä johtopäätöksiä 
siitä, että oppilaan roolin tarkastelua opetus-opiskelu-oppimisprosessin osana kaivataan 
enemmän opetussuunnitelmaan. 
 
Konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen liittyvästä teemasta aktiivinen oppilas on an-
nettu palautteita jopa 12,3 %, vaikka sen osuus oppimiskäsitysluvussa on pieni. Onnis-
tumiseen liittyviä palautteita on näistä noin kaksi kolmasosaa ja kehittämiseen liittyviä 
noin yksi kolmasosa. Oppilaan aktiivinen rooli oppimisessa nähdään opetuksen järjestä-
jien kesken hyvin tärkeänä asiana. Myös oppilaan oman vastuun korostaminen aktiivi-
suuden rinnalla koetaan tärkeäksi. Kehittämispalautteet koskevat tämän teeman kohdal-
la käytännössä sitä, että opettajalle kaivataan opetussuunnitelmalta enemmän konkreet-
tista tukea: miten toteuttaa opetusta niin, että oppilaat, jotka eivät ole aktiivisia, saadaan 
aktivoitua ja miten toisaalta aktiivisille oppilaille annetaan mahdollisuus toimia? 
 
Teema hyvä elämä saa palautteita yhteensä 11,1 %, joista onnistumiseen liittyvä palaut-
teita on yksi kolmasosa ja kehittämiseen liittyviä palautteita kaksi kolmasosaa. Positiivi-
sena oppimiskäsitysluvussa nähdään oppilaslähtöinen ajattelu, joka koskettaa humanis-
tiselle oppimiskäsitykselle tyypillistä ajattelutapaa siitä, että ihmisellä on luontainen 
tarve toteuttaa itseään ja toimia hyvin (Pruuki 2008). Tämän teeman kehittämispalaut-
teista on kuitenkin luettavissa teeman metakognitio ja strategiat oppimisessa tavoin, että 
oppilaiden yksilöllisyyden sekä eri-ikäisyyden huomioon ottaminen koulussa on ongel-
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mallista, sillä esimerkiksi itseohjautuvuuden määritteleminen ei onnistu kaikille ikä-
luokille samalla tavalla. Lisäksi oppilaiden hyvinvoinnin edistämiseen kaivataan tukea 
niin opetuksen eheyttämisen, sukupuolisensitiivisyyden, erityisopetuskäytänteiden sekä 
kotien vastuun näkökulmista käsin. Jonkin verran palautteissa kiinnitettiin myös huo-
miota siihen, että oppimiskäsitysluku tuntuu ristiriitaiselta sen ohjeistuksessa opetuksen 
hyvästä ilmapiiristä ja realistisesta palautteen antamisesta.  
 
Teema monimuotoinen ja kontekstiin sidottu oppiminen saa palautteita yhteensä 9,9 
%. Näistä noin kolmasosa liittyy teeman onnistumiseen ja noin kaksi kolmasosaa sen 
kehittämiseen. Oppimiskäsitysluvussa nähdään hyvänä oppimisen monipuolinen kuva-
us, kuten muun muassa se, että oppiminen on kuvattu tapahtuvan erilaisissa ympäris-
töissä osana ihmisen kokonaisvaltaista kasvuprosessia. Palaute voidaan tulkita kanna-
tukseksi sosiaalisesta konstruktivismista. Kehittämistä myös kuitenkin nähdään esimer-
kiksi siinä, että oppilaan kriittinen ajatteluprosessi sekä ylipäätään ihmiskäsityksen nä-
kökulma pitäisi ottaa oppimisen kokonaisprosessissa paremmin huomioon. Myös oppi-
laan arvioimiskäytänteisiin kaivataan heijastelua suhteessa monimuotoiseen ja koko-
naisvaltaiseen oppimiseen. Lisäksi erilaiset oppimisympäristöt herättävät keskustelua – 
mitä niillä käytännössä tarkoitetaan ja miten eri koulujen tasa-arvo erilaisten oppi-
misympäristöjen käyttämisessä taataan? 
 
Onnistumisen ja kehittämisen palautteet jakautuvat tasan puoliksi teeman motivaatio 
(8,6 % kaikista palautteista) osalta. Perusajatus kaikissa positiivissa sekä osassa kehi-
tysehdotuksia sisältävissä palautteissa on sama: on tärkeää että oppimiskäsitysluvussa 
on tuotu ilmi oppilaan oman motivaation merkitys oppimisen kannalta. Motivaatiotee-
man kehitysehdotuksia sisältävissä palautteissa pääajatus on puolestaan lähinnä se, että 
motivaation merkitystä niin oppimisessa kuin muussakin olemisessa tulisi korostaa vielä 
enemmän tulevassa opetussuunnitelmassa. Lisäksi, kuten teeman hyvä elämä puitteissa-
kin, toivotaan opetussuunnitelmaan kirjattavan kotien vastuu siitä, kuinka motivoitunei-
ta oppilaat ovat koulussa käyttäytymään vastuullisesti ja kunnioittavasti. 
 
Teeman tietojen ja taitojen konstruoiminen (6,2 %) palautteet koskevat lähinnä sen 
kehittämistä. Noin yksi viidesosa liittyy teeman onnistumiseen ja neljä viidesosaa sen 
kehittämiseen. Onnistuneena nähdään oppimiskäsitysluvun konstruktivistinen (vrt. Ap-
plefield ym. 2000/2001) näkemys siitä, että oppilaan oppimisen lähtökohtana pidetään 
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aikaisempaa tietoa ja tiedon rakentumista. Kehitettävää nähdään kuitenkin siinä, kuinka 
tietojen ja taitojen käsittelyä sekä käyttämistä kuvataan sekä kuinka se yhdistetään nii-
den soveltamiseen sekä kriittiseen käyttöön esimerkiksi medialukutaidossa.  
 
Vähiten palautteita saa teema kokemuksellinen oppiminen (5,6 %), vaikka teeman 
osuus oppimiskäsitysluvussa on melko suuri. Palaute on lisäksi lähes kokonaan positii-
vista – luvussa on siis onnistuttu siinä Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mal-
liin rinnastettavassa näkemyksessä, että tunteiden, tunnekokemusten sekä muiden ko-
kemusten merkitys on tärkeää oppimisessa. Kehitettävää nähdään vielä siinä, että nämä 
liitettäisiin erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden oppimisprosessiin. 
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7 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Laadullisessa tutkimuksessa keskeisin tutkimusväline on tutkija itse, minkä vuoksi luo-
tettavuuden kysymys tiivistyy koko tutkimusprosessin arviointiin (Ahonen 1994, 130–
131; Eskola & Suoranta 1998, 211; ks. myös Tuomi & Sarajärvi 2009, 140). Tutkimuk-
sen kuvauksesta tulisi löytyä teoreettiset lähtökohdat sekä niiden liittyminen tutkimus-
ongelmiin (Ahonen 1994, 131). Tärkeää on myös selostaa mahdollisimman tarkasti se, 
mitä aineistonkeräyksessä on tapahtunut ja millä perusteella valintoja on tehty (Eskola 
& Suoranta 1998, 214; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2005, 242). Lisäksi aineiston ja 
analyysin tekniikan kuvaaminen ovat tärkeitä tutkimuksen luotettavuuden kannalta 
(Hirsjärvi ym. 2005, 242; Marshall & Rossman 2011, 255). Tässä tutkimuksessa on py-
ritty vastaamaan kaikkiin edellä mainittuihin vaatimuksiin tarkalla tutkimustehtävän se-
kä tutkimuksen toteutuksen selostuksella, joissa on myös tuotu ilmi niiden kytkeytymi-
nen työn teoreettiseen osuuteen. Aineiston keräämisen kuvaus voidaan tosin nähdä osit-
tain puutteellisena, sillä tutkija ei ole kerännyt aineistoa itse, vaan hän on saanut sen 
Opetushallitukselta. Valmis aineisto asettaa omat haasteena tutkimukselle, joten sen 
käyttöä tässä työssä on syytä problematisoida seuraavaksi laajemmin.  
 
Valmiin aineiston käyttäminen on aiheuttanut tässä tutkimuksessa kompromissien tar-
vetta erityisesti analyysin ja tutkimuskysymysten muotoilun osalta, minkä vuoksi se on 
merkittävässä asemassa tutkimusta. Tutkija aloitti kuitenkin tutkimuksensa tekemisen jo 
ennen kuin aineistoa oli varsinaisesti saatavilla, mikä haastoi aluksi työn ehyenä pitämi-
sen ja tarkoituksenmukaisen tutkimuksen asettelun rajaamisen. Tarkennettakoon vielä, 
että nimenomaan opetuksen järjestäjien palautteet ovat olleet tämän tutkimuksen kan-
nalta haaste, sillä POPS 2014 luonnos oli nähtävillä Opetushallituksen internet-sivuilla 
jo marraskuussa 2012. Tutkijalla oli toki jonkinlainen ennakkokäsitys siitä, minkälaista 
aineistoa opetuksen järjestäjiltä oli odotettavissa, sillä hän sai opetuksen järjestäjille lä-
hetetyn kyselyn etukäteen nähtäväksi. Tutkijan ei kuitenkaan ollut mahdollista pohtia 
kunnolla, miten aineistoa voisi lähestyä, ennen kuin hän sai varsinaiset palautteet vuo-
den 2013 keväällä käsiinsä. Toisaalta tutkija ehti tämän vuoksi perehtyä hyvin teoriaan 
ja säästyi aineiston keräämisen tuottamalta vaivalta. 
 
Opetushallituksen kysely toteutettiin niin, että yhden palautteen taustalla saattoi olla 
useampi vastaaja tai taho. Vaikka lomakkeeseen varsinaisesti vastanneen henkilön tiedot 
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ovat tarkat, tarkoittaa tämä kuitenkin sitä, että kaikkia tutkimuksen taustalla olevia tie-
donantajia ei voida tarkasti tietää. Tutkimuksessa päädyttiin kuitenkin luottamaan sii-
hen, että mikäli palautteessa oli ilmoitettu opetuksen järjestäjä, vastaajan nimi ja vastaa-
jan virka-asema, oli palautteen sisältö tarpeeksi luotettavaa. Kaikki sellaiset vastaukset, 
joissa vastaajien taustatiedot olivat puutteelliset, rajattiin pois. Lisäksi tutkimuksessa 
rajattiin tiedonantajat sen perusteella, mikä virka-asema palautteeseen oli ilmoitettu: 
analyysiin mukaan pääsivät siis vain kaikki sellaiset palautevastaukset, joiden taustalla 
voitiin olettaa olevan pedagogista pätevyyttä tai muuten kiinteät yhteydet koulumaail-
maan. Tutkimukseen onnistuttiinkin rajaamaan selkeät 65 palautevastauskokonaisuutta, 
joiden kautta lähdettiin etsimään vastausta tutkimuskysymyksiin. Tutkimuksen kysy-
myksenasettelun sekä analyysin kannalta näin kerätty aineisto kuitenkin tarkoitti sitä, 
että ei ollut esimerkiksi mahdollisuutta tutkia selkeästi vain opettajien palautteita, eikä 
voitu myöskään tehdä vertailua eri virka-asemissa olevien tai vaikkapa eri sukupuolta 
olevien henkilöiden palautteista.  
 
Vastaajan oli mahdollisuus edetä Opetushallituksen sähköisessä Survette-
kyselylomakkeessa niin, että kaikkiin kysymyksiin ei tarvinnut vastata, minkä vuoksi 
tähän tutkimukseen sopivia palautteita jouduttiin rajaamaan pois lisää ja mikä aiheutti 
tutkimuksen kannalta myös melko suuren ongelman tutkimuskysymyksen asettelun 
kannalta. Kyselyn ominaisuuden takia jouduttiin siis rajaamaan pois kaikki sellaiset vas-
taukset, jotka oli annettu vain numeerisesti, sillä tähän tutkimukseen tarvittiin nimen-
omaan avoimia vastauksia. Vaikka tutkimukseen onnistuttiinkin rajaamaan 65 palaute-
vastauskokonaisuutta, ei kaikissa näissä kokonaisuuksissa ollut vastattu välttämättä kes-
kenään yhtä moneen avoimeen kysymykseen, saati välillä enempään kuin vain muuta-
maan avoimeen kysymykseen, minkä vuoksi palautteiden kokonaisuus kärsi ja aineisto 
ei mahdollistanut esimerkiksi vertailevaa otetta eri palautteiden kesken. Kun tutkimus-
tehtävänä oli kuitenkin selvittää, miten oppimiskäsityslukua voitaisiin kehittää, ongelma 
ratkaistiin niin, että luvussa onnistuneita sekä kehitettäviä asioita etsittiin kaikista valit-
tujen 65 palautekokonaisuuden avoimista vastauksista, jotka oli annettu seuraaviin ky-
selylomakkeen kysymyksiin: 
 
- Perustelut? (kysymykseen: Onko tekstin ilmentämä uudistuksen suunta oikea?)  
- Mitä pitäisi painottaa enemmän? 
- Mitä pitäisi selkeyttää? 
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- Puuttuuko luvusta joitakin olennaisia näkökulmia, mitä? 
- Mistä oppimiskäsitykseen liittyvistä asioista toivoisitte tukimateriaalia? sekä  
- Mitä muuta haluaisitte sanoa?  
 
Koska teoreettinen viitekehys ohjasi analyysia ja ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
tulosten pohjalta oli kyselyn vastauksia mahdollisuus myös ”haravoida” selkeästi, saa-
tiin aineistosta tutkimuskysymykseen vastaavia tuloksia. On kuitenkin huomattava, että 
kyselyaineistosta johdettuja tuloksia suhteessa 2. tutkimuskysymykseen on pidettävä 
enemmän niin kutsuttuna ”indikaattoritietona” kuin ”todistuksena” tiedon ehdottomasta 
oikeellisuudesta.  Indikaattorilla tarkoitetaan tietoa, jota käytetään epäsuorana evidens-
sinä kysymyksestä, johon etsitään vastausta. (Alasuutari 2011, 95, 100.) Tutkimuksen 
tuloksia voi tässä kohtaa hyvin pitää epäsuorana informaationa siitä, mikä on luvussa 
nähty onnistuneena ja missä kohdin on nähty kehittämisen varaa, sillä analyysi on tehty 
tutkimalla vastauksia, jotka on annettu kuuteen edellä mainittuun kysymykseen koskien 
POPS 2014 oppimiskäsityslukua. On myönnettävä, että välillä tutkimuksen tulokset 
koskettavat selkeästi enemmän koko opetussuunnitelmaprosessin sekä koulun kehittä-
mistä kuin pelkästään oppimiskäsitysluvun kehittämistä. Suoraa vastausta kysymyksiin 
”Mitkä asiat ovat oppimiskäsitysluvussa onnistuneet?” sekä ”Miten oppimiskäsityslu-
kua voisi vielä kehittää?” ei ole annettu.  
 
Tutkimuksen luotettavuuden lisäämiseksi käytetään usein niin kutsuttua triangulaatiota. 
mutta tämän käsitteen käyttö on melko kirjavaa. Eräs tapa jaotella triangulaatio on Den-
zinin nelijako: tutkimusaineistoon liittyvä triangulaatio, tutkijaan liittyvä triangulaatio, 
teoriaan liittyvä triangulaatio sekä metodinen triangulaatio (Eskolan & Suorannan 1998, 
69; Hirsjärven ym. 2005, 218 sekä Tuomen & Sarajärven 2009, 144–145 mukaan). Täs-
sä tutkimuksessa on otettu huomioon etenkin tutkimusaineistoon, tutkijaan sekä teoriaan 
liittyvät triangulaatiot. Metodisen triangulaation puute on yritetty korvata sillä, että tut-
kimuksen metodi on selostettu tarkasti ja se on myös liitetty teoriaan. Tutkimuksen te-
keminen on tapaustutkimuksissa vaihtelevaa, minkä vuoksi tutkimusraporteissa on hyvä 
olla tutkijan metodista pohdintaa sekä omien menettelytapojen reflektointia (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2007, 185–186). Tässä tutkimuksessa on pyritty vastaamaan tähän 
vaatimukseen selostamalla mahdollisimman läpinäkyvästi tutkimuksen toteutus sen tut-
kimusasetelmasta, tutkimuksen kulusta, tutkimuksen aineistosta ja analyysista lähtien.  
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Tutkimusaineistoon liittyvä triangulaatio, jonka myös Marshall & Rossman (2011, 252–
253) näkevät tärkeänä luotettavuustarkastelussa, on tässä työssä huomioitu sillä, että 
aineisto on monipuolinen. Oppimiskäsityksiä lähestytään niin POPS 2014 oppimiskäsi-
tysluvun kuin siitä annettujen opetuksen järjestäjien palautteidenkin kautta. Tutkijaan 
liittyvä triangulaatio on puolestaan huomioitu tutkimuksen analyysin luotettavuuden 
näkökulmasta katsottuna, sillä tutkija on teetättänyt rinnakkaisluokittelun sekä POPS 
2014 oppimiskäsitysluvun että opetuksen järjestäjien palautteiden analyyseissa käyte-
tyistä luokitteluista henkilöllä, jolla on Helsingin yliopistosta lukuvuonna 2012–2013 
saatu pedagoginen pätevyys psykologian ja uskonnon oppiaineissa. Rinnakkaisluokitte-
lua pidetään yleisestikin hyvänä menetelmänä tutkimuksen luotettavuuden kannalta (ks. 
Ahonen 1994, 131; Bernard & Ryan 2010, 301). Teoriaan liittyvä triangulaatio on tut-
kimuksessa taas otettu huomioon sillä, että tutkimuksessa on pyritty katsomaan oppi-
miskäsityksiä sekä tulkitsemaan tuloksia niin oppimiskäsityskirjallisuuden kuin didakti-
sen teorian, erityisesti didaktisen kolmion, kirjallisuuden avulla. 
 
Luotettavuustarkastelun lopuksi selostetaan vielä, kuinka rinnakkaisluokittelu käytän-
nössä tehtiin. Luokittelu on pyritty tekemään tutkimuksen ohjaajan, professori Kirsi Tir-
rin, neuvojen mukaisesti. Mallia katsottiin myös Bernardin ja Ryanin (2010) teoksesta. 
Rinnakkaisluokittelijalle annettiin noin 10 % kaikista tutkijan pelkistämistä oppimiskä-
sitysluvun sekä palautteiden ilmauksista, jotka hänen tuli luokitella tyhjiin taulukoihin. 
Taulukot oli jaoteltu oppimiskäsityksittäin sekä tutkijan muodostamien teemojen mukai-
sesti. Rinnakkaisluokittelijan kanssa kerrattiin eri oppimiskäsitysten pääideat sekä hä-
nelle selostettiin lyhyesti, mitä eri teemoilla tarkoitetaan. Jokaisesta ilmaisusta kehotet-
tiin etsimään sen pääajatus, jonka perusteella luokittelu tuli tehdä. Oppimiskäsitysluvun 
ilmaisuja on tässä tutkimuksessa pelkistetty 48, joten rinnakkaisluokittelija sai niistä 
viisi kappaletta luokiteltavaksi. Palautteista on puolestaan pelkistetty 162 ilmaisua, joten 
niistä rinnakkaisluokittelija sai 16 ilmaisua luokiteltavakseen. Ilmaisut löytyvät tar-
kemmin liitteestä 6. 
 
Rinnakkaisluokittelun tulos laskettiin seuraavaa kaavaa hyväksikäyttäen:  
 
𝑖𝑟 =
n of rater agreements
n of questions
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Kaavassa ir merkitsee rinnakkaisluokittelua (intercoder reliability) sekä n lukumäärää. 
Tulos saadaan, kun lasketaan osamäärä yhtenevien luokitteluiden lukumäärästä suhtees-
sa kaikkien kysyttyjen kysymysten määrään.  
 
POPS 2014 oppimiskäsitysluvun ilmaukset rinnakkaisluokittelija luokitteli täsmälleen 
samalla tavalla kuin tutkijakin oli ne luokitellut. Näin ollen rinnakkaisluokittelun tulos 
sen osalta on: 
 
𝑖𝑟 =
5
5
 = 1,00 
 
Opetuksen järjestäjien palautteista rinnakkaisluokittelija puolestaan luokitteli 11 ilmai-
sua samalla tavalla kuin tutkija. Luokittelun yhtäpitävyys on toisin sanoen sen osalta 
laskettavissa seuraavasti: 
 
𝑖𝑟 =
11
16
 = 0,69 
 
Luokittelijat ovat siis melkein täydellisesti samaa mieltä POPS 2014 oppimiskäsityslu-
vun ilmaisujen luokittelusta ja merkittävästi samaa mieltä opetuksen järjestäjien palaut-
teiden luokittelusta. Toki on otettava huomioon se, että luokittelujen yhtäpitävyydessä 
on osuutensa myös sattumalla. (ks. Bernard & Ryan 2010, 302, 305.) Rinnakkaisluokit-
telija ei myöskään luokitellut kaikkia ilmauksia, vaan vain 10 % niistä, joiden perusteel-
la luokittelun tulokset laskettiin ja yleistettiin koko luokittelua koskevaksi. 
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8 Pohdintaa 
 
Tämä laadullinen tapaustutkimus oppimiskäsityksistä on tehty yhteistyössä Opetushalli-
tuksen kanssa. Tutkimus liittyy tällä hetkellä ajankohtaiseen suomalaisen perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (POPS) uudistamisprosessiin, jonka lähtökohtana 
on vastata muuttuvan maailman haasteisiin tarkastelemalla muun muassa oppimiskäsi-
tystä uusin silmin (Halinen ym. 2013, 191–192). Aikamme opetussuunnitelman haas-
teena on vastata nouseviin käsityksiin tiedosta ja oppimisesta, minkä vuoksi opetus-
suunnitelman tulee olla rakennettu niin, että se tukee tulevien oppijoiden oppimispro-
sessia (Vitikka, Krokfors & Hurmerinta 2012, 85). Tästä syystä tämän tutkimuksen yh-
tenä tarkoituksena onkin ollut selvittää, minkälaisiin oppimiskäsityksiin vuoden 2014 
perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden yleisten linjausten luonnoksen luku 
oppimiskäsityksistä näyttää perustuvan. Näin on mahdollista tuoda keskusteluun tutki-
muksellinen näkökulma siitä, mihin suuntaan suomalaista kouluoppimista viedään ja 
halutaan viedä. Julkisessa keskustelussa helposti ilmenevät ”oppia voi monella tavalla” 
-tyyppiset yleistykset haluttiin ainakin ylittää ottamalla selvää siitä, mitä oppimisen aja-
tellaan olevan ja mitä se käytännössä voisi opetus-opiskelu-oppimisprosessissa tarkoit-
taa. Koulun kontekstissa on otettava huomioon myös muut tekijät, kuin pelkästään oppi-
las ja hänen oppimisensa. Muun muassa opettaja ja sisältö sekä prosessiin kuuluvat pe-
dagoginen ja didaktinen suhde (Kansanen & Meri 1999) kuuluvat kiinteästi koulussa 
tapahtuvaan oppimiseen. 
  
Tutkimuksen ensimmäisen tutkimuskysymyksen tuloksena selvisi, että oppimiskäsitys-
luku pohjautuu lähinnä konstruktivistiseen (yksilö- ja sosiaalinen) sekä humanistiseen 
oppimiskäsitykseen. Tulos ei sinänsä ole yllättävä, sillä pidetäänhän konstruktivismia 
tämän ajan vallitsevana oppimiskäsityksenä (esim. Applefield ym. 2000/2001). Teo-
riakatsaus oli kuitenkin ehkä johdattanut tutkijaa jopa liiaksi konstruktivismin maail-
maan, joten hieman yllättävää oli se, että humanistista oppimiskäsitystä löytyi luvusta 
jopa noin 40 %. Painotus kertonee ainakin osittain siitä, että suomalaisessa yhteiskun-
nassa tahdotaan edelleen taata koko ikäluokalle tasa-arvoinen pohjakoulutus (vrt. Aho-
nen 2003) sekä myös siitä, että oppimisen kautta ihmisen todella uskotaan saavan eväät 
hyvään elämään. Luvusta löydettävä humanistisen oppimiskäsityksen painotus on ken-
ties myös merkki siitä, että koulupedagogiikkaa pyritään kehittämään oppilaille mielek-
käämpään muotoon – oppilaiden kokemusmaailma sekä motivaatiotekijät on pyritty ot-
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tamaan huomioon (vrt. Vitikka 2009, 267). Näin ollen voidaan hieman yleistäen sanoa 
oppimiskäsitysluvun edustavan melko oppilaspainotteista ajattelua. Myös Uusikylä ja 
Atjonen (2005, 53) ovat todenneet, että viime vuosikymmeninä suomalaisessa yleissi-
vistävän koulun opetussuunnitelmissa on ollut nähtävissä kasvava oppilaspainotteisuus. 
Tulkintaa tukee lisäksi se, että Cantell (2013, 195–196) on kuvannut POPS 2014 luon-
noksen arvoperustaa ihmislähtöiseksi muun muassa sillä perusteella, että siinä nostetaan 
oppimisen ilon merkitys esille. 
 
Luvusta oli löydettävissä myös melko paljon sosiaaliseen oppimiseen pohjautuvia nä-
kemyksiä oppimisesta (16,7 %). Sosiaaliseen oppimiseen liittyvät näkemykset eivät kui-
tenkaan liity varsinaisesti niin kutsuttuun sosiaalisen oppimisen teoriaan, jossa muun 
muassa mallioppimista pidetään keskeisenä oppimisen muotona (Pruuki 2008). Onkin 
sinänsä mielenkiintoista, että aivan tuoreessa eduskunnan tulevaisuusvaliokunnan rapor-
tissa Lipponen (2013, 9) nostaa esimerkkiin pohjautuvan mallioppimisen melko tärke-
ään rooliin oppimisessa. Voi toki olla, että tutkijan tekemässä analyysissa on tulkittu op-
pimiskäsitysluvusta pelkistettyjä ilmaisuja niin, että vuorovaikutukseen liittyvä mallista 
oppimisen ajatus on jäänyt varjoon ja näin huomaamatta. Tämän tutkimuksen perusteel-
la oppimiskäsitysluvun sosiaalinen oppiminen näyttäisi kuitenkin mallista ja esimerkistä 
oppimisen sijaan keskittyvän enemmän siihen, että vuorovaikutuksessa ja muiden kans-
sa tekemällä on mahdollisuus saada yksilöiden ajatteluprosesseja näkyviin ja reflektoi-
taviksi. Luvun ajatus vuorovaikutuksesta näyttää siis liittyvän enemmän sosiaaliseen 
konstruktivismiin kuin sosiaalisen oppimisen teoriaan. On toki aiheellista kysyä, olisiko 
myös sosiaalisen oppimisen teorialla jotakin annettavaa nykyiseen oppimiskäsitykseen. 
Kyseistä asiaa puitiin myös osassa opetuksen järjestäjien palautteista. 
 
Tutkimuksessa ei löydetty luvusta lainkaan behavioristiseen oppimiskäsitykseen viittaa-
vaa käsitystä oppimisesta. Kouluissa kuitenkin käytännössä käytetään behavioristisia 
keinoja etenkin käyttäytymisen ja työrauhan säätelyssä. Luokassa voi esimerkiksi olla 
käytössä niin kutsutut käyttäytymisen liikennevalot tai käyttäytymistarrat. Rangaistuk-
sen uhalla sekä palkintojen saamisen houkuttelulla yritetään siis muuttaa oppilaan käyt-
täytymistä. Käytännössä saatetaan myös hyödyntää jo edellä mainittua sosiaalista mal-
lioppimista, sillä rangaistus tai palkinto voidaan kohdentaa myös ryhmälle ja opettaja 
saattaa kehottaa ottamaan mallia esimerkkioppilaista. Laahaako koulumaailma siis vielä 
jäljessä oppimiskäsitystensä käytön suhteen? Pitäisikö näitä usean opettajan mielestä 
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toimivia käytäntöjä muuttaa? Vai onko vain epärealistista yhdistää erilaisten oppimiskä-
sitysten näkemykset tietojen ja taitojen sekä käyttäytymisen opettamiseen?  
 
Työrauhaongelmat ovat polttava kouluun liittyvä kysymys julkisessa keskustelussa ja 
luokkahuonetodellisuudessa, joten asiaa on aidosti syytä pohtia. Mikäli behavioristiseen 
oppimiskäsitykseen liittyviä toimintamalleja halutaan muuttaa, niin miksipä opetus-
suunnitelmassa ei esimerkiksi muistutettaisi taulukon avulla karkeasti behavioristisen ja 
konstruktivistisen oppimiskäsityksen erilaisista pedagogisista seurauksista (ks. esim. 
Rauste-von Wright ym. 2003)? Tällöin opettaja voisi tulla tietoisemmaksi käyttämistään 
toimintamalleista ja parhaassa tapauksessa myös pyrkiä monipuolisempien ja eri tavalla 
perusteltujen työrauhamenetelmien käyttöön oppilaantuntemuksellisen tietämyksensä 
pohjalta. Koulussa kuitenkin niin oppilaan kuin opettajankin tavoitteena on tulla tietoi-
seksi toimistaan (vrt. esim. Foshay 2000, 3; Hunter & Scheirer 1992, 53).  
 
Tutkimuksessa käytettiin teorialähtöistä sisällönanalyysia oppimiskäsitysluvun analy-
soimiseen, joskaan analyysin ei voida väittää olevan täysin aukoton. Tutkimuksessa esi-
tettyjä tuloksia luvun oppimiskäsityksistä tuskin voidaan pitää muuta kuin suuntaa anta-
vina olettamuksina, sillä analyysissa on aina tutkijan henkilökohtaista tulkintaa. Paljas-
taahan tämän tutkimuksen teoreettinen tarkastelukin sen, että oppimiskäsitysten rajat 
ovat osittain häilyvät ja ne voitaisiin myös nimetä sekä painottaa toisella tavalla. Tässä 
työssä esimerkiksi enemmän humanistiseen oppimiskäsitykseen painotettu kokemuksel-
linen oppiminen voidaan yhtä lailla katsoa kuuluvaksi myös konstruktivistiseen oppi-
miskäsitykseen. (Ks. esim. Rauste-von Wright ym. 2003.) Toki tutkimuksessa kuitenkin 
pyrittiin minimoimaan mielivaltaisen tulkinnan osuus hyvällä teoreettisella perehtynei-
syydellä sekä rinnakkaisluokittelun toteuttamisella. 
 
Opetussuunnitelman kehittämisen kannalta on tärkeää selvittää, mitä opettajat ja muut 
koulun kanssa kiinteästi toimivat henkilöt sanovat uudistuksesta (vrt. Li 2007; Vitikka 
2009) – hehän sen käytännössä toteuttavat ja ottavat sen työvälineekseen sitä paremmin 
mitä läheisemmäksi sen kokevat. Tämän vuoksi tutkimuksen toisen tutkimuskysymyk-
sen perusteella otettiin selville, miten Opetushallituksen Survette-kyselyyn vastanneet 
opetuksen järjestäjät näkivät POPS 2014 oppimiskäsitysluvun onnistuneen, sekä mitä 
siinä heidän mielestään pitäisi vielä kehittää. Tutkimustulosten perusteella voidaan ensi 
alkuun todeta, ettei oppimiskäsitys ole oma irrallinen saarekkeensa opetus-opiskelu-
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oppimisprosessissa, vaan se todella vaikuttaa käytännön käsityksiin opetuksesta (vrt. 
Rauste-von Wright ym. 2003), sillä vastauksista oli pääteltävissä oppimisympäristöihin 
ja työtapoihinkin liittyviä kehittämisen aiheita. Muun muassa vuorovaikutuksen tarjoa-
mat mahdollisuudet virittivät keskustelua oppimisympäristöjen laajenemisesta sekä 
opettajien työtapojen valinnasta.  
 
Palautevastausten analysoiminen oli ajoittain haastavaa, sillä niistä löytyi melko paljon 
yleistä opetussuunnitelman ja myös koulun käytäntöjen kehittämiseen liittyvää pohdin-
taa. Palautteiden analyysissa vaadittiin tutkijan tulkintaa ja luovuutta, mutta olennaises-
sa asiassa kyettiin pysymään melko hyvin oppimiskäsitysluvusta nostettujen teemojen 
avulla, joihin palautteet voitiin suhteuttaa. Palaute otettiin mukaan analyysiin aina, mi-
käli se liittyi teemaan. Tutkijan näkemyksen mukaan tietty avoimuus ja ennakkoluulot-
tomuus on tärkeää, mikäli halutaan kehittää opetussuunnitelmaa kokonaisuutena  – ku-
ten edellä todettiin, ei oppimiskäsitystekstikään ole opetussuunnitelmassa loppujen lo-
puksi muusta irrallinen osio. Esimerkkinä tähän tutkimukseen mukaan otetuista yleisiin 
asioihin kantaaottavista palautteista mainittakoon sellaiset, joissa kannettiin huolta siitä, 
miten nykyiset ryhmäkoot taipuvat opetussuunnitelmassa ilmenevään vuorovaikutuksel-
liseen oppimiseen. Kyseiset palautteet liittyvät siis siihen, että sosiaalisen oppimiskäsi-
tyksen toteuttamisen tukemiseksi nähdään tarvetta ryhmäkokojen pienentämiselle. Näin 
voidaan mutkan kautta pohtia myös sitä, pitäisikö opetussuunnitelmassa ottaa vuorovai-
kutukseen liittyvän oppimisen määrittelyssä kantaa ryhmäkokoihin tai pitäisikö eriko-
koiset ryhmäkoot huomioida esimerkiksi työtapa-osuudessa tarkemmin. Vuorovaikutuk-
sen merkitystä ja kirjaamista opetussuunnitelmaan on tärkeää pohtia, sillä se nousi vah-
vasti ja monipuolisesti esiin niin onnistumiseen kuin kehittämiseenkin liittyvissä ope-
tuksen järjestäjien palautteissa. Mainittakoon vielä, että tutkija teki tietoisen valinnan 
karsiessaan tutkimuksestaan pois tekstin määrään tai muuten kieliopilliseen laatuun viit-
taavat kommentit, vaikka niitä oli melko paljon. Tutkija koki, että palautteet, kuten 
”teksti on ymmärrettävää” tai ”tarvitaan napakampaa tekstiä” eivät palvelleet tämän tut-
kimuksen syvempää tarkoitusta oppimiskäsitysluvun kehittämisestä.  
 
Opetuksen järjestäjien palautteissa nähtiin oppimiskäsitysluvussa onnistuneen muun 
muassa siinä, että oppilas oli nostettu esiin aktiivisena toimijana. Palaute voidaan tulkita 
niin, että oppilaan ja opettajan roolit halutaan opetus-opiskelu-oppimisprosessissa sel-
keästi erilleen toisistaan, sillä oppilaalle osoitetaan mielellään enemmän omaa aktiivista 
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roolia kouluoppimisessa (vrt. Kansanen ym. 2000). Opettajan, oppilaan ja opetuksen 
roolien selventämisen tarve tuli ilmi myös opetuksen järjestäjien kehittämiseen liittyvis-
sä palautteissa. Aihe nousi enemmän tai vähemmän esiin jopa kuuden eri teeman yhtey-
dessä (vuorovaikutus ja sosiaalinen ympäristö, hyvä elämä, motivaatio, metakognitio ja 
strategiat oppimisessa, aktiivinen oppilas sekä monimuotoinen ja kontekstiin sidottu 
oppiminen). On kuvaavaa, että eräässä palautteessa pyydettiin opetussuunnitelmaan kir-
jaamaan erikseen ”opetuskäsitys”, jotta opetussuunnitelma ottaisi edes sillä tavalla opet-
tajan roolin paremmin huomioon. Kaiken kaikkiaan opetuksen järjestäjien palautteista 
ilmennyt rooleihin liittyvä keskustelu liittyy keskeisesti didaktiikan peruskysymyksiin 
didaktisesta ja pedagogisesta suhteesta (ks. luku 3.1.2), joissa niin oppilaan, opettajan 
kuin sisällönkin osuus ovat omissa merkittävissä asemissaan, ja jotka pitäisi opetus-
opiskelu-oppimisprosessin kuvauksessa ottaa tasapuolisesti huomioon. Onko mahdollis-
ta, että opetustapahtuman tarkastelu on oppimiskäsitysluvussa keskittynyt jopa liikaa 
oppilaaseen, kuten Kansasen (2004, 431) mukaan ainakin tutkimuksissa voi helposti 
käydä? Näiden roolien epäselvyydessä saattaa piillä myös eräänlainen avain siihen, mi-
ten opettajat kokevat opetussuunnitelman työvälineekseen. 
 
Miten opettaja ehtii käytännön työelämässä pohtia opetus-opiskelu-oppimisprosessin 
didaktista ja pedagogista suhdetta, sekä myös opetuksen merkityksen ja asiasisällön 
suhdetta (Hopmann 2007) – siis asioita, jotka ovat osa laadukasta opetusta? Yksi tekijä 
on varmasti se, minkälaiseksi opetussuunnitelman oppiainekohtainen sisältö muodostuu, 
sillä opetussuunnitelman liiallinen ohjaavuus saattaa rajoittaa opettajan työtä (Hopmann 
2007). Nähtäväksi jää, kuinka tämä opetussuunnitelman tiedolliseen puoleen liittyvä 
osio painottuu suhteessa opetussuunnitelman pedagogiseen puoleen (vrt. esim. Vitikka 
2009). Kyseisestä asiasta haluttiin muistuttaa myös muutamassa opetuksen järjestäjän 
palautteessa, sillä liian yksityiskohtaisen valtakunnallisen opetussuunnitelman pelätään 
jyräävän koulujen mahdollisuus kehittää omia opetussuunnitelmiaan. Toinen tekijä on jo 
edellä mainittu koulutodellisuuden kohtaaminen teoreettisen osaamisen kanssa. Kuinka 
voidaan päästä korkeatasoisiin oppimistuloksiin ja oppimisen iloon, mikäli esimerkiksi 
työrauhaongelmiin ja ryhmäkokoihin ei puututa? Työrauhaongelmat kumpuavat monista 
syistä, mutta yksi esiin nostamisen arvoinen relevantti kysymys opetussuunnitelman ke-
hittäjille on seuraava: tarvitsisivatko opettajat ja oppilaat enemmän koulutusta ja tietoa 
eri-ikäisten ja erilaisten oppilaiden vuorovaikutus-, ryhmätyö- sekä mielenterveys- ja 
tunnetaitojen osalta? Olisiko tämän kaltaisille näkökulmille opetussuunnitelmassa paik-
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kaa? Ainakin opetuksen järjestäjät toivoivat luvulta enemmän näkökulmaa siihen, miten 
kokemukset ja tunteet liittyvät eri-ikäisten oppilaiden oppimiseen. Myös vuorovaiku-
tuksen käsitteelle kaivattiin konkreettisempaa otetta. 
 
Pohdinnan alle nostetaan vielä opettajien yhteistyön ja jaetun asiantuntijuuden mahdol-
lisuudet opettajien työn kehittämisessä, joiden puolesta osa opetuksen järjestäjistä tä-
män tutkimuksen puitteissa puhui. Yhteisopettajuuteen liittyvää tutkimusta on vielä 
melko vähän, mutta siinä on nähty mahdollisuuksia opettajien ammatilliselle kehittymi-
selle (ks. Rytivaara 2012, 63). Voisiko jonkinlainen yhteisopettajuuden malli toimia tu-
levaisuuden ratkaisuna kaivattuun opettajien roolin selkeyttämiseen? Antaisiko yhteis-
opettajuus myös välineitä työrauhan ylläpitoon? 
 
Opetussuunnitelma toimii eräänlaisena siltana koulutuksen hallinnon säätelemän järjes-
telmän sekä didaktisen opetusprosessin välillä. Tutkimusta on kuitenkin moitittu siitä, 
että se on liian usein keskittynyt joko järjestelmään tai pelkkään opetukseen. (Rauste-
von Wright ym. 2003, 189–190.) Tämä tutkimus sijoitettiin osaksi suomalaista perus-
opetuksen ohjausjärjestelmää, ja opetus-opiskelu-oppimisprosessia tarkasteltiin sisällön 
näkökulmasta, sillä väylä opetussuunnitelmaan aukeaa didaktisen kolmion sisällön kul-
man kautta (ks. luku 3.1.2). Pyrkimyksenä on kuitenkin ollut edistää didaktisen kolmion 
kokonaistarkastelua suhteessa opetussuunnitelman oppimiskäsityksistä johdettaviin pää-
telmiin opetuksesta. Ottamalla opetuksen järjestäjien mielipiteet huomioon pyrittiin 
myös auttamaan mahdollisimman käytännönläheisen opetussuunnitelman rakentamista. 
Konkreettisemman käsityksen saamiseksi olisi hyvä jatkaa tutkimusta esimerkiksi ana-
lysoimalla POPS 2014 oppimisympäristö- ja työtapaluvut sekä niistä annetut opetuksen 
järjestäjien palautteet vertaamalla tuloksia tähän tutkimukseen. Lisäksi voisi olla rele-
vanttia haastatella muutamia aktiivisesti oppimiskäsityslukuun kantaa ottaneita opetuk-
sen järjestäjiä. Tutkimusta voitaisiin laajentaa myös motivaation tutkimisen suuntaan, 
sillä sen merkitys oppimisen kannalta on tässä tutkimuksessa tullut selkeästi esiin. Tar-
kemmin erilaisiin motivaatioteorioihin ja niiden käytännön opetusmahdollisuuksiin ei 
tässä kuitenkaan ollut mahdollisuuksia tarttua.  
 
Viime kädessä perusopetuksen oppimisen ja sisältöjen tavoitteet määritellään perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa. Pedagogiseen vuorovaikutukseen voidaan ope-
tussuunnitelmassa myös ottaa kantaa, mutta käytännössä sen luonne ja piirteet kouluissa 
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vaihtelevat. Tästä huolimatta opetussuunnitelman kannanotto tavoiteltavasta vuorovai-
kutuksesta sekä oppimisen ideasta antaa opettajille suuntaa ja parhaassa tapauksessa 
myös välineitä niiden toteuttamiseen. Opetussuunnitelma tavoitteineen ja päämäärineen 
nivoo yhteen kaikki opetustapahtuman vuorovaikutukseen, opetus-opiskelu-
oppimisprosessiin, linkittyvät osatekijät (Kansanen ym. 2000, 12).  
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Liitteet 
 
LIITE 1: Luonnos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiksi 2014; luku op-
pimiskäsityksestä     
Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskäsitykseen, jonka mukaan oppimi-
nen on oppilaan aikaisempiin tietoihin, taitoihin, tunteisiin ja kokemuksiin pohjautuvaa päämää-
räsuuntautunutta toimintaa. Oppilas on aktiivinen toimija, joka oppii asettamaan tavoitteita ja 
ratkaisemaan ongelmia sekä itsenäisesti että yhdessä muiden kanssa. Uusien tietojen ja taitojen 
oppimisen rinnalla oppilas oppii reflektoimaan oppimisprosessejaan, kokemuksiaan ja tuntei-
taan. Parhaimmillaan oppiminen herättää myönteisiä tunnekokemuksia, iloa ja uuttaa luovaa 
toimintaa, joka innostaa kehittämään omaa osaamista. Oppiminen on näin erottamaton osa yksi-
lön kokonaisvaltaista elinikäistä ihmisenä kasvua ja yhteisön hyvän elämän rakentamista. 
 
Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa vertaisryhmän, opettajan, kouluyhteisön jäsenten, kou-
lun ulkopuolisten asiantuntijoiden ja eri yhteisöjen kanssa erilaisissa oppimisympäristöissä. 
Koska oppiminen on yksin ja yhdessä tekemistä, ajattelemista, suunnittelua ja näiden prosessien 
monipuolista arvioimista, oppimisprosessiin liittyy myös oppilaan tahto ja kehittyvä taito toimia 
ja oppia yhdessä ja huomioida toimintansa seuraukset ja vaikutukset kanssatoimijoihin. Yhdessä 
oppiminen edistää parhaimmillaan myös erilaisia luovan ajattelun ja ongelmanratkaisun proses-
seja, joiden kautta oppilas oppii vähitellen tiedostamaan kokemuksiaan ja tunnistamaan omia ja 
toisten tunteita suhteessa opittaviin tietoihin, taitoihin ja toimintaan. Oppiminen on näin moni-
muotoista ja sidoksissa opittavaan asiaan, aikaan ja paikkaan.  
 
Tavoitteellinen oppiminen on taito, jonka voi oppia. Siksi oppilasta ohjataan tiedostamaan omat 
tapansa oppia ja käyttämään tätä tietoa oppimisen laadun parantamiseen. Oppimisprosessin ai-
kana oppilas oppii työskentely- ja ajattelutaitoja sekä tietojen ja taitojen oppimista edistäviä 
strategioita.  Jotta oppilas voisi oppia uusia käsitteitä ja syventää ymmärrystä opittavista asiois-
ta, oppilasta tuetaan liittämään opittava asia omiin aikaisempiin käsityksiinsä ja ymmärrykseen-
sä. Tietojen ja taitojen oppiminen on kumuloituvaa ja vaatii usein myös pitkäaikaista ja sinni-
kästä harjoittelua. Jotta oppilas osaa hyödyntää ja soveltaa oppimaansa uusissa tilanteissa, ope-
tus järjestetään siten, että oppilas voi kokea opittavat asiat itselleen merkityksellisiksi. Omasta 
oppimisprosessistaan tietoinen ja vastuullinen oppilas oppii toimimaan yhä itseohjautuvammin. 
 
Oppilaan kiinnostuksen kohteet, arvostukset, työskentelytavat ja tunteet sekä kokemukset ja 
käsitykset itsestään oppijana ohjaavat oppimisprosessia. Koska oppilas asettaa toiminnalleen 
tavoitteet suhteessa itsetuntoonsa ja minäkuvaansa, kannustava ja rohkaiseva ohjaus ja palaute 
oppimisen aikana tukevat oppilaan myönteisen minäkuvan kehittymistä. Realistisen palautteen 
antaminen ja saaminen ovat keskeinen osa oppimista tukevaa ja välittävää sekä avointa ja roh-
kaisevaa vuorovaikutusta niin yksilö- kuin ryhmätilanteissa.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Lähde: Opetushallitus. (2012). Luonnos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiksi 
2014. Saatavissa: 
http://www.oph.fi/download/146131_Luonnos_perusopetuksen_opetussuunnitel
man_perusteiksi_VALMIS_14_11_2012.pdf 
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LIITE 2: Opetushallituksen työtilaus (valokopio) 
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LIITE 3: Oppimiskäsitystyöryhmä 
Puheenjohtaja: opetusneuvos Eija Kauppinen 
Sihteerit: opetusneuvos Lea Houtsonen ja opetusneuvos Tiina Tähkä 
Jäsenet: 
 yliopiston lehtori Tiina Annevirta, Turun yliopisto 
 opetuspäällikkö Maj-Len Engelholm, Raasepori 
 professori Kai Hakkarainen, Turun yliopisto 
 specialsakkunnig Sonja Hyvönen, Utbildningsstyrelsen 
 opetusneuvos Eija Kartovaara, Opetushallitus 
 opetusneuvos Pirjo Koivula, Opetushallitus 
 ylitarkastaja Kimmo Koskinen, Opetushallitus 
 professori Jari Lavonen, Helsingin yliopisto 
 dosentti, lehtori Marja-Kristiina Lerkkanen, Jyväskylän yliopisto 
 professori Jari Multisilta, Helsingin yliopisto 
 johtava rehtori Mikko Ripatti, Savonlinnan normaalikoulu 
 rehtori, luokanopettaja Jaana Strandman, Ihastjärven koulu, Mikkeli 
Etäjäsenet: 
 Rehtori Heikki Happonen, Joensuun normaalikoulu 
 Rektor Camilla Herlin, Esbo Finno skola 
 Rehtori Anne-Mari Jaatinen, Helsingin Siltamäen ala-asteen koulu 
 Opetus- ja kasvatusjohtaja Lassi Kilponen, Lahden kaupunki 
 Päiväkodin johtaja Päivi Koivisto, Jyväskylän Taikalampun päiväkoti 
 Projektikoordinaattori Pasi Kurttila, oppimaisema.fi 
 Rehtori Marko Kuuskorpi, Kaarinan Piikkiön yhtenäiskoulu 
 Johtava arkkitehti Kaisa Nuikkinen, Helsingin kaupungin opetusvirasto 
 Universitetslärare Renata Svedlin, Åbo Akademi 
 Tutkija Helena Thuneberg, Helsingin yliopisto 
 Rehtori Teija Toppila, Kouvolan Eskolanmäen koulu 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lähde: Opetushallitus. (2012). Oppimiskäsitystyöryhmä.  
Saatavissa: http://www.oph.fi/ops2016/tyoryhmat/oppimiskasitystyoryhma 
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LIITE 4: Tutkimukseen rajattujen vastausten taustalla olevat opetuksen järjestä-
jät 
 
Nro Opetuksen järjestäjä Vastaajan  
virka-asema 
Vastauksen 
tuottamiseen 
osallistuneet 
Vastaamiseen 
osallistuneiden 
määrä 
1 Espoon kaupun-
ki/Suomenkielinen opetus 
opetuspäällikkö 
 
2 2 
2 Halsuan kunta luokanopettaja 1 1 
3 Hartolan kunta rehtori-sivistystoimenjohtaja 7 2 
4 Helsingin kaupunki opetuspäällikkö 2 4 
5 Helsingin Rudolf Steiner -
koulun kannatusyhdistys 
rehtori 
 
2 1 
6 Iisalmen kaupunki sivistystoimenjohtaja 2 2 
7 Joensuun normaalikoulu historian ja yhteiskuntaopin 
lehtori 
1 - 
8 Joroisten kunta opo 1 1 
9 Juankosken kaupunki rehtori/sivistystoimenjohtaja 7 2 
10 Juuan kunta sivistysjohtaja 2 4 
11 Jyväskylän normaalikoulu rehtori 7 2 
12 Järvenpään kaupunki perusopetusjohtaja 3 2 
13 Kangasalan kunta opetuskoordinaattori 7 4 
14 Kauhajoen kaupunki rehtori 4 1 
15 Kempeleen kunta rehtori 5 1 
16 Keravan kaupunki vs. perusopetuspäällikkö 2 2 
17 Keski-Uudenmaan kristil-
linen koulu 
rehtori 
 
7 1 
18 Kokemäen kaupunki sivistysjohtaja 7 1 
19 Kokkolan kaupunki sivistystoimenjohtaja 2 2 
20 Kontiolahden kunta erityisopettaja, seudullisen 
ops-työryhmän Kontiolahden 
edustaja 
7 4 
21 Kontiolahden kunta koulutussuunnittelija 4 4 
22 Kouvolan kaupunki tilaajapäällikkö, lasten ja 
nuorten palvelut 
2 4 
23 Kulosaaren yhteiskoulu apulaisrehtori 4 3 
24 Kuortaneen kunta koulunjohtaja 1 1 
25 Lapinlahden kunta rehtori 2 1 
26 Lappeenrannan steiner-
koulu 
päätoiminen aineenopettaja 4 1 
27 Lempäälän kunta sivistysjohtaja 2 5 
28 Leppälän koulu, Kuortane koulun johtaja 1 1 
29 Lohjan kaupunki rehtori, OPS-ohjausryhmän pj 2 1 
30 Loimaan kaupunki sivistysjohtaja 1 1 
31 Mikael-koulu rehtori 2 1 
32 Mänttä-Vilppulan 
kaupunki  
sivistysjohtaja (KT) 2 2 
33 Nokian kaupunki kehittämispäällikkö, rehtori 3 1 
 
           
 
 
 
(jatkuu) 
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          (jatkuu) 
 
34 Nousiaisten kunta sivistysjohtaja 7 1 
35 Oppimis- ja ohjauskeskus 
Mäntykangas 
apulaisrehtori 2 1 
36 Oriveden kaupunki kasvatus- ja opetusjohtaja 3 1 
37 Oulun kaupunki Kehittämispäällikkö 2 2 
38 Oulun yliopisto 
 
yläkoulun rehtori, Oulun 
normaalikoulu 
2 1 
39 Oulun yliopisto rehtori 1 1 
40 Pietarsaaren kaupunki rehtori 4 2 
41 Pihtiputaan kunta 
 
Ryhmään kuuluu: 
sivistystoimen 
toimialajohtaja, rehtorit, 
koulunjohtajat 
2 2 
42 Porin kaupunki koulutoimenjohtaja 7 1 
43 Porvoon kaupungin suo-
menkieliset koulutuspalve-
lut 
koulutusjohtaja 
 
2 1 
44 Pyhtään kunta rehtori 7 1 
45 Raseborgs stad undervisningschef 2 1 
46 Rauman kaupunki perusopetusjohtaja 2 1 
47 Rinnekoti-Säätiö Rinnekodin koulun rehtori 7 1 
48 Ruskon kunta johtava rehtori 3 1 
49 Salon kaupunki rehtori,luokanopettaja 4 1 
50 Savonlinnan kaupunki opetuspäällikkö 3 2 
51 Sipoon kunta opetusjohtaja 2 2 
52 Sodankylän kunta luokanopettaja, OSAAVA- 
hankevastaava 
2 1 
53 Someron kaupunki sivistysjohtaja 2 1 
54 Sonkajärven kunta rehtori, sivistystoimen 
esimies 
5 4 
55 Suomen adventtikirkko rehtori 1 1 
56 Suomussalmen kunta koulunjohtaja 1 1 
57 Tampereen kaupunki aluejohtaja 7 4 
58 Turku tulosaluejohtaja ja 
koordinaattori 
2 5 
59 Tuusulan kunta 
 
opetuksen suunnittelija/ 
laatukoordinaattori 
3 3 
60 Vaalan kunta luokanopettaja 1 1 
61 Valkeakosken kaupunki kasvatus- ja 
opetustoimenjohtaja 
1 1 
62 Vantaan kaupunki perusopetuksen johtaja 2 1 
63 Vantaan seudun 
steinerkoulun 
kouluyhdistys ry 
vuosirehtori 
 
3 2 
64 Virtain kaupunki koulunjohtaja, 
luokanopettaja 
1 1 
65 Ylöjärven kaupunki opetuspäällikkö 7 3 
 Yht. 208 Yht. 117 
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LIITE 5: Analyysin apuna käytetty teorian pohjalta tiivistetty taulukko, jossa op-
pimiskäsitykset/ -teoriat on avattu didaktisin käsittein 
 
Oppimis-
käsitys/  
-teoria 
 
Behavioristinen Sosiaalinen Humanistinen Konstruktivistinen 
Didaktiset  
käsitteet 
 
Oppiminen -Ehdollistumista, 
johon kuuluu vahvis-
taminen 
 
 Klassinen eh-
dollistuminen:  
ehdollinen re-
fleksi 
 
 Välineellinen 
ehdollistuminen: 
refleksin lisäksi 
ympäristö vai-
kuttaa 
 
-Ärsyke–reaktio-
ketju: seuraukset 
(palkkio/ rangaistus) 
vaikuttavat oppimisen 
voimakkuuteen 
 
-Sosiaalinen ja 
kulttuurisidonnai-
nen ilmiö 
 
 
-Vuorovaikutus 
yksilöiden ja ryhmi-
en välillä (ajattelu-
prosessit ”näkyvis-
sä” sekä reflektion 
mahdollistuminen 
itsen ja muiden 
kanssa) 
 
 
-Ihmisen aktiivinen 
tietoisuus vaikuttaa 
oppimiseen 
 
 
-Malli/ esimerkki:  
yksilö oppii tarkkai-
lemalla toisen yksi-
lön tai ryhmän käyt-
täytymistä ja muo-
dostaa siitä oman 
sisäisen mallinsa 
(vrt. behaviorismi) 
 
 
-Palkitseminen/ 
rankaiseminen: 
yksilön valmiuksien 
ohjaaminen mallin 
sisäistämiseen (vrt. 
behaviorismi) 
 
-Oppimiseen kuu-
luvat: 
kokemuksellisuus 
havainnollisuus 
käsitteellistäminen 
elämyksellisyys 
 
-Kolbin (1939–) ko-
kemuksellisen oppi-
misen malli: 
 
Oppimisen 4-
vaiheinen sykli:  
 
1. Oppilaan kokemuk-
set ja tunteet lähtö-
kohtana 
(konkreettinen ko-
keminen) 
 
2. Kokemuksien ha-
vainnoiminen reflek-
tiivisesti mahdolli-
simman monipuoli-
sesti  
(reflektiivinen ha-
vainnointi) 
 
3. Pyrkimys käsitteel-
listämiseen tavoittee-
na systemaattinen 
ajattelu sekä ongel-
manratkaisu  
(abstrakti käsitteel-
listäminen) 
 
4. Opittua kokeillaan 
aktiivisesti käytännös-
sä, mikä saa taas ai-
kaan uusia kokemuk-
sia  
(aktiivinen kokeilu) 
-Prosessi! 
 
-Konstruointia eli tietyn-
laista rakentamista, jossa 
ihminen pyrkii aktiivisesti 
laajentamaan omaa tieto-
varantoaan informaatiota 
valikoiden ja tulkiten 
 
-Havainnointi, muisti ja 
ajattelu 
 
-Koskettaa jokapäiväistä 
todellista elämää 
 
-Yksilökonstruktivistinen 
(endogeeninen, kognitii-
vinen konstruktivismi) 
painotus: metakognitiivi-
set taidot, tietoinen toi-
minta, yksilön/ yhteisön 
aktiivinen toiminta ja 
selvittämisen halu 
 
-Sosiaalisen konstrukti-
vismin (dialektinen) pai-
notus: sosiaalinen kanssa-
käyminen, vuorovaikutus, 
kulttuuri, kieli, tieto ra-
kennetaan yhteisesti, ti-
lannekohtaisuus (konteks-
ti), lähikehityksen vyöhy-
ke 
 
-Eksogeeninen näkökul-
ma: ihmisen mielen ra-
kenteet kehittyvät reflek-
toimaan ympärille järjes-
täytynyttä maailmaa 
           
 
 
 
 
 
(jatkuu) 
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(jatkuu) 
Opetus -Kuuluu käsitys tie-
don pysyvyydestä ja 
siirtämisestä oppi-
laiden päähän sellai-
senaan 
 
-Tarkkaa etukäteis-
suunnittelua vaati-
vaa 
 
-Oppikirja-
sidonnaista 
 
-Oppiaine-
kohtainen lukujärjes-
tys 
 
-Oppimis-
ympäristöt irtautu-
neet todellisuudesta  
 
-Vaiheittaista:   
 
1) Asetetaan mitatta-
vissa olevat käyttäy-
tymis- tai muut ta-
voitteet 
 
2) Jaetaan oppimate-
riaali osakom-
ponentteihin 
 
3) Sopivat tavoittei-
den vahvistajat mää-
ritellään oppilaiden 
iän mukaan. Pienet 
oppilaat voivat saada 
esimerkiksi tarroja 
oikeista suorituksista. 
 
4) Opetus toteutetaan 
vaihe vaiheelta ede-
ten ja oikeista suori-
tuksista palkiten 
 
5) Arvioidaan tulok-
set, joiden pohjalta 
siirrytään joko eteen-
päin tai kerrataan jo 
käytyjä sisältöjä 
 
 
-Arvioinnissa olen-
naista on se, kuinka 
paljon on opittu 
 
 -Sidottu kulttuu-
riin ja sosiaaliseen 
ympäristöön 
 
-Pyritään yhteis-
toiminnallisiin 
opetusmenetelmiin 
 
-Pyritään aktiivi-
seen vuorovaiku-
tukseen niin yksi-
löiden kuin ryhmien 
välillä 
 
-Annetaan palau-
tetta toiminnasta 
 
 
-Käytännön esi-
merkki opetuksesta: 
 
1) Opettaja pyytää 
oppilaita muistele-
maan käytännön 
kokemuksia tietystä 
asiasta ja linkittää 
nämä kokemukset 
opetukseen. 
 
2) Opettaja suunnit-
telee kokemukselli-
suuteen pohjautuvan 
oppitunnin, jonka 
pohjalta kokemuksia 
pohditaan jälkeen-
päin yhdessä.  
 
3) Opetuksessa tarjo-
taan roolikokemuk-
sia, joiden pohjalta 
kokemuksia ja tuntei-
ta pohditaan. 
 
4) Opetuksessa hyö-
dynnetään toisten 
kokemuksia: esimer-
kiksi tapauskertomuk-
set tai opettajan omat 
kokemukset voivat 
kirvoittaa yhteistä 
pohdintaa. 
 
 
-Arvioidaan opittua 
jaettujen kokemus-
ten pohjalta  
 
Opetus lähtee liikkeelle 
oppilaasta eli otetaan 
huomioon olemassa ole-
vat tiedot, odotukset ja 
ennakko-oletukset 
 
-Kokonaisuuksien opet-
taminen, jäsentämi-
nen ”ylhäältä alas”, 
tiedon kytkeminen use-
ampiin konteksteihin 
 
-Ongelmanratkaisun, 
tavoitteellisen tiedon-
haun, erilaisten toimin-
ta- ja oppimisstrategioi-
den sekä perustelun 
taitojen opettaminen  
 
-Tehtävät haastavia, 
mutta mielekkäitä  
yksilön oppimisprosessin 
ohjaus 
 
-Reflektiotehtävät  
aktiivisuuden ja metakog-
nitiivisten taitojen kehit-
tymisen tukeminen 
 
-Monipuolisesti erilaisia 
vuorovaikutustilanteita 
 
-Pienryhmä-työskentely 
(ja sen harjoitteleminen) 
 interaktio ja yhteistyö 
  
-Ryhmätöiden laatu 
pinnallisesta syvälliseen 
(esim. ei toisteta opettajan 
tekemää koetta, vaan 
haastetaan oppilaat aidosti 
keskustellen pyrkimään 
yhteisesti konstruoituun 
ymmärrykseen) 
 
-Fyysisten ja sosiaalisten 
ympäristöjen monipuoli-
nen huomioiminen (luok-
kahuone, suullinen kieli, 
kirjoitettu kieli, tavarat, 
eleet, kuvat, arkkitehtuuri 
ja pulpetit) 
 
-Kannustava ilmapiiri 
(epäonnistuminen ja ko-
keileminen kuuluvat op-
pimisprosessiin, vahviste-
taan oppilaan itsetuntoa) 
 
 
          (jatkuu) 
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-Eriyttäminen esim. 
tarkoituksenmukaisin 
lisäkysymyksin (oppilai-
den ajatuskulun ja tar-
peiden mukaan) 
 
-Arvioidaan mm. miten 
asia on ymmärretty, 
oppilaiden panostusta, 
luotettavuutta sekä 
ryhmätyötaitoja 
 
-Arviointi on monipuo-
lista ja siinä ollaan tark-
koja siitä, mitä arvioidaan 
Opettaja -”Aktiivinen” 
 
 
-Opettaa ”oikealla” 
tavalla 
 
 
-Palkitsee/ rankaisee 
 
-Vuorovaikuttaja 
 
 
-Malli/ esimerkki 
 
 
-Palkitsee/ rankai-
see 
 
 
-Luo oppimisym-
päristöjä 
 
-Avustaa ja tukee 
oppilasta oppimispro-
sessissa 
 
 
-Suunnittelee ja to-
teuttaa opetuksen 
kokemuksellisuuteen 
pohjaten 
 
-Aktiivinen ohjaaja/ 
tukihenkilö 
 
-Tarjoaa asiantuntemus-
taan 
 
-Auttaa oppilasta otta-
maan enemmän vastuu-
ta omasta toiminnasta ja 
ymmärtämään, että 
omalla toiminnalla on 
merkitystä oppimisen 
kannalta 
 
-Sopivassa suhteessa 
malli (opetusmenetelmä-
nä mm. oppipoikamalli) 
 
-Omaksunut kons-
truktivistisen oppimis-
käsityksen (soveltaminen 
riippuu pitkälti opettajan 
tiedoista, taidoista ja luo-
vasta joustavuudesta) 
 
-Hyväksyy, että opetus 
järjestetään oppilaiden, 
ei hänen, ympärille 
 
-Selvittää oppilaiden 
mahdolliset väärinkäsi-
tykset ja suunnittelee 
työt sen mukaisesti 
 
-Ottaa huomioon sen, 
että kysymykset ja ko-
keet osoittavat oppilaal-
le, minkälainen tieto on 
arvostettua 
 
 
 
 
(jatkuu) 
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Oppilas/ 
oppija 
-”Passiivinen” 
 
-Ärsykkeen ja reak-
tion välissä 
 oppii, kun asia 
esitetään oikealla 
tavalla 
 
-Hänen on muistet-
tava opetettu asiasi-
sältö tarkasti 
 
-Asian ymmärtämi-
sellä tai siitä tehdyil-
lä tulkinnoilla ei ole 
juurikaan väliä hä-
nen kannaltaan  
 
-Vuorovaikuttaja 
 
-Tarkkailija 
 
-Matkija 
 
-Riippuvainen 
palkitsemisesta/ 
rangaistuksista 
-Kokee, tuntee, saa 
elämyksiä 
 
-Luova 
 
-Ottaa vastuun 
omasta oppimises-
taan 
 
-Itseohjautuva 
 
-Aktiivinen 
 
-Pohjimmiltaan hyvä 
 
-Etsii merkityksiä 
 
-Tulkitsee kokemuksi-
aan 
 
-Rakentaa omaa todelli-
suuttaan maailmasta 
 
-Säätelee omaa toimin-
taansa 
 
-Muuttuu vastaajasta 
kysyjäksi 
 
-Tulee tietoiseksi siitä, 
mitä ymmärtää ja osaa 
sekä mitä ei ymmärrä ja 
osaa 
 
-Ymmärtää, että ryhmä-
työssä olennaista on 
jokaisen panos, luotetta-
vuus ja ryhmätyötaidot 
(ei lopputuotos) 
Opetus-
suunnitelma 
-Kertoo tehtävien eli 
ärsykkeiden sekä 
toimintojen eli reak-
tioiden sarjan, jotka 
johtavat tavoitteisiin 
 
-Oppiainejakoinen 
 
 
-Erilaisten oppi-
misympäristöjen 
merkitys vähäinen 
 
-Tuo esiin koulu-
tukseen liittyvän 
kulttuurisidonnai-
suuden ja sosiaali-
sen ympäristön  
 
-Korostaa vuoro-
vaikutuksen mer-
kitystä oppimises-
sa  
 
-Tuo esiin erilaiset 
oppimisympäristöt 
 
-Kannustaa yhteis-
toiminnallisuuteen 
ja vuorovaikutusta 
edistävien työtapo-
jen käyttämiseen 
 
-Painottaa oppimi-
sen ja opetuksen 
kokemuksellisuutta/ 
elämyksellisyyttä, 
kokemusten havain-
nointia, niiden käsit-
teellistämistä sekä 
aktiivista kokeilua 
 
-Tuo esille motivaa-
tion merkityksen 
oppimisen kannalta 
 
 
-Olettaa oppilailta 
itseohjautuvuutta ja 
aktiivisuutta 
 
-Ei yhden tietyn mallin 
mukainen, vaan jousta-
va 
 
-Ilmiökeskeinen  
(ilmiöryhmät, tapahtuma- 
ja ongelmakokonaisuudet, 
toimintatyypit) 
 ”ylhäältä alaspäin”  
-ajattelu 
 
-Painottaa oppijan ko-
kemusmaailmaa opetuk-
sen lähtökohtana 
 
-Painottaa oppimaan 
oppimisen taitojen opet-
tamista opetuksen läh-
tökohtana 
 
-Ottaa kantaa oppi-
misympäristöön, joka 
edistää oppimisen taito-
jen opettamista 
 
-Tiedon rakentamisen  
elementtejä: 
a) ihmisten välinen 
tiedon jakaminen, 
vertaileminen sekä 
väittely 
b) yksilön aktiivinen 
toiminta sekä meta-
kognitiiviset taidot 
 
 
 
 
          (jatkuu) 
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    -Korostaa oppimistehtä-
viä, jotka vaativat oppi-
lailta kognitiivisia ponnis-
teluja, kuten ymmärtä-
mistä, soveltamista, 
luomista, tarkkuutta, 
selviytymistä, kriittisyyt-
tä, perusteluja sekä  
 
-”deklaratiivisten” pe-
rustietojen harkintaa ja 
käyttämistä (ks. Kumar 
2006, 89–90.)  
 
Huom. 1. Didaktiseen kolmioon (ks. kuvio 4) nojautuen voidaan yleisesti sanoa, että opetus kat-
taa kaiken, mitä didaktinen kolmio pitää sisällään. Taulukossa opetussarakkeen kohdalla ava-
taankin tämän vuoksi se, mitä eri oppimiskäsitysten yhteydessä sanotaan opetuksesta tai mitä 
oppimiskäsityksistä on opetuksen kannalta teoriasta pääteltävissä. Oppimisen sarakkeessa ava-
taan puolestaan se, mitä eri oppimiskäsityksistä on oppimisesta sanottu. Opetuksen tavoitteena 
on saavuttaa oppimista, jota didaktinen suhde (ks. kuvio 5) kuvaa: opetus-opiskelu-
oppimisprosessin keskiössä on oppilas ja hänen opetussuunnitelman mukainen oppimisensa, 
joka tapahtuu sisällön ja oppilaan välisessä suhteessa. Didaktisessa suhteessa opettaja ohjaa tätä 
oppilaan ja sisällön välistä suhdetta eli oppimisprosessia. Opettaja, oppilas ja sisältö eli opetus-
suunnitelma ovat didaktisen kolmion päätekijät (ks. kuvio 4). Tämän vuoksi myös niiden avulla 
on ”haravoitu” oppimiskäsitysteorioita: mitä oppimiskäsitysten pohjalta on pääteltävissä opetta-
jan, oppilaan ja opetussuunnitelman kannalta?  
Huom. 2. Harmaalla yliviivatut kohdat oppilas- ja opettajasarakkeessa ovat tutkijan vapaammin 
teoriasta tulkitsemia sisältöjä.                                                                                                                                                 
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LIITE 6: Rinnakkaisluokittelussa käytetyt ilmaisut 
 
POPS 2014 oppimiskäsitysluku (yhteensä 5 ilmaisua):  
 
1) Oppiminen on yhdessä tekemistä ja sen (prosessin) monipuolista arviointia (teemasta vuoro-
vaikutus ja sosiaalinen oppiminen),  
2) Yhdessä oppiminen edistää parhaimmillaan erilaisia luovan ajattelun ja ongelmanratkaisun 
prosesseja, joiden kautta oppilas oppii vähitellen tiedostamaan kokemuksiaan suhteessa opitta-
viin tietoihin, taitoihin ja toimintaan (teemasta kokemuksellinen oppiminen),  
3) Kannustava ja rohkaiseva ohjaus ja palaute oppimisen aikana tukevat oppilaan myönteisen 
minäkuvan kehittymistä (teemasta hyvä elämä),  
4) Opetus järjestetään siten, että oppilas voi kokea opittavat asiat itselleen merkityksellisiksi, 
jotta oppilas osaa hyödyntää ja soveltaa oppimaansa uusissa tilanteissa (teemasta motivaatio) 
sekä  
5) Oppilasta ohjataan tiedostamaan omat tapansa oppia (teemasta metakognitio ja strategiat 
oppimisessa). 
 
Opetuksen järjestäjien palautteet (yhteensä 16 ilmaisua): 
 
Teemasta vuorovaikutus ja sosiaalinen oppiminen: 
1) Yhdessä oppiminen on nykypäivää, joten opetussuunnitelman tulee vahvistaa käsitystä 
yhteisopettajuudesta ja jaetusta asiantuntijuudesta. 
2) Oppimisen ja oppimisympäristöjen monipuolisuuden painottaminen on erityisen hyvää. 
Teemasta kokemuksellinen oppiminen: 
3) Tunteiden ja kokemusten merkityksen korostaminen oppimisessa on hyvin nostettu esil-
le.  
4) Tunteiden merkityksen oppimisessa korostuu etenkin erityistä tukea vaativilla oppilail-
la. Tunnetaitokasvatusta voidaan käyttää hyväksi etenkin heidän opetuksessaan. 
Teemasta hyvä elämä: 
5) Oppiminen tapahtuu oppilaan näkökulmasta ja hänen tarpeista lähtien. 
6) Jotta toimintakulttuuri oikeasti muuttuisi, pitäisi mukana olla konkreettisia työtapoja. 
Tässä korostuu uusi henki oppilaiden suureen itseohjautuvuuteen ja opettajan rooliin 
oppimisen ohjaajana. Varsinkin alkuopetuksessa tämä herätti hieman kysymyksiä, kos-
ka 7-vuotiaan ja 15-vuotiaan itseohjautuvuudessa on eroja. 
(jatkuu) 
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Teemasta motivaatio: 
7) Oppilaisiin sisäänajettava se, että he ovat itse tärkeitä tekijöitä oppimisessa.  
8) Tuli kommentoitua jo edelliseen kohtaan vahingossa, että opetuksen tekemi-
nen/saaminen merkitykselliseksi jokaiselle oppilaalle on todellinen haaste. 
Teemasta metakognitio ja strategiat oppimisessa: 
9) Oppilaan vastuuttamista / osallistumista korostetaan. Tavoitteellinen oppiminen on tai-
to jonka voi oppia!!!!! Tämä hyvä!!! Tämä yksi tärkeimmistä osioista ops:ssa!!!!!! 
10) Tämän lisäksi tarvittaisiin tehtävänannot, joiden toteuttaminen vaatisi sitä laaja-alaista 
osaamista. 
Teemasta tietojen ja taitojen konstruoiminen: 
11) Sirpaletiedosta pois pyrkiminen on tärkeää.  
12) Voitaisiinko oppimiskäsitys kuvata näin: 
- tiedon ja taidon HANKINTA monipuolisesti 
- tiedon ja taidon KÄSITTELY monitasoisesti 
- tiedon ja taidon ESITTÄMINEN monipuolisesti 
 
Teemasta monimuotoinen ja kontekstiin sidottu oppiminen: 
13) Opetussuunnitelman tulee tukea oppilasta erilaisten auktoriteettien (opettajien) päivit-
täisessä kohtaamisessa. 
14) Kuvauksessa tuodaan erinomaisesti esille oppilaan oppimisprosessi osana laajempaa 
kokonaisprosessia, oppilas kehittyvänä toimintaansa rakentavana ja arvioivana yksilö-
nä. 
Teemasta aktiivinen oppilas: 
15) Oppijan aktiivisen rooliin kuvaaminen on ansiokasta ja tarpeen kirjata ops:an.  
16) Käytännössä konstruktivismi ei toimi. Kaikki oppilaat eivät ole aktiivisia toimijoita.  
 
 
